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국 문 초 록
학생 중심의 수준별·맞춤형 수업을 강조하는 국가 수준의 교육과정이 학교 현
장에 올바르게 정착하기 위해서는 평가도 이에 부합하도록 변화해야 한다. 수행평
가는 학생들의 상대적인 석차를 산출하는 지필평가에 비해 개별 학생의 성취수준
을 타당하게 판단할 수 있는 평가 방법이며, 현재 과학교육의 패러다임으로 자리 
잡은 구성주의적 평가를 구현할 수 있는 이상적인 평가 체계이다. 최근 성취평가제
가 도입됨에 따라, 교사의 수행평가 전문성 향상은 더욱 중요해지고 있다. 그러나 
많은 과학교사는 수행평가를 구성주의적으로 개발하고 실행하는 데 어려움을 겪고 
있다. 따라서 과학교사의 수행평가 전문성 향상을 위한 전략의 모색이 필요하다. 
수행평가의 개발 과정에는 과학 평가에 관한 지식뿐 아니라 과학교육과정, 과학 교
수 전략, 학생, 과학 내용에 관한 지식과 과학 평가에 관한 신념 등 다양한 교과교
육학 지식(pedagogical content knowledge; PCK) 구성요소가 활용된다. 따라서 PCK
를 효과적으로 활용할 수 있는 평가 관련 활동을 제공하는 프로그램을 통하여 수
행평가 전문성 향상을 도모하는 접근 방법은 유용할 수 있다.
과학교사의 수행평가 전문성 향상 프로그램을 개발하기 위한 기초 연구로서 중
등 과학교사의 평가 전문성에 관한 수준과 문제점을 조사하였고, 예비교사 단계에
서의 교육 필요성을 도출하였다(연구 I). 이에 중등 예비 화학교사를 대상으로 수행
평가 개발 과정에서 나타나는 특징을 PCK 구성요소와 구성요소 사이 연계의 측면
에서 조사하였다(연구 II). 이후 연구 I과 II의 결과를 분석하여 전략과 활동을 구성
하고, 교사 전문성 개발 원리에 기초하여 예비 화학교사의 수행평가 전문성 향상을 
위한 프로그램을 개발하였다. 개발한 프로그램을 예비 화학교사에게 적용한 후, 수
행평가 과제 개발 과정에서 나타나는 특징을 PCK 구성요소와 구성요소 사이 연계
의 측면에서 조사하고 연구 II의 결과와 비교하였다(연구 III).
연구 I에서는 92명의 중등 과학교사를 대상으로 그들이 실시하는 과학 평가와 
지향하는 평가 사례를 평가 목적과 방법의 측면에서 조사하였다. 교사의 배경 변인
에 따른 형성평가의 활용 정도도 조사하였다. 교사들이 실시하는 과학 평가 사례를 
분석한 결과, 대부분의 교사들은 전통적인 총괄평가 목적의 평가를 실시하는 경향
이 있었고, 선다형 평가, 실험, 보고서, 논술형 평가가 가장 많이 사용하는 평가 방
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법이었다. 전형적인 수행평가 상황에서 과학교사들은 다양한 유형의 구성주의적 평
가 방법을 지향했지만, 여전히 전통적 평가 목적에서 벗어나지는 못하였다. 실험 
및 자유탐구 상황에서 구성주의적 과학 평가관 수준이 높은 교사가 형성평가를 지
향하는 비율은 구성주의적 과학 평가관 수준이 낮은 교사들에 비해 유의미하게 높
았다(p=.018, p=.023). 연구 I을 통하여 교사의 구성주의적 평가에 대한 인식 함양의 
중요성을 알 수 있었다. 하지만 이는 단기간에 이루어지기 어려우므로 구성주의적 
수행평가의 확산을 위해서는 체계적이고 장기적인 교육이 가능한 예비교사 단계에
서부터 교육이 이루어져야 한다. 이에 이 연구의 목표를 예비 화학교사의 수행평가 
전문성 향상으로 구체화하였다.
연구 II에서는 예비 화학교사 8명을 대상으로 수행평가 과제 개발 과정에서 나
타나는 PCK 구성요소와 구성요소 사이 연계의 특징을 분석하였다. 이들은 간단한 
수행평가 워크숍 후 구상 단계, 구체화 단계로 이루어진 개별 과제 개발 과정과 조
별 논의 과정을 거쳐 수행평가 과제를 개발하였다. 활동 과정에 대한 녹음 및 녹화
와 반구조화된 면담을 실시하였다. 분석 결과, 개별 과제 개발 과정에서 나타난 
PCK 구성요소는 과학 평가에 관한 지식에 편중되어 있었다. 과학교육과정, 과학 교
수 전략, 학생에 관한 지식의 비율은 낮았으며 학생에게 제공되는 피드백도 고려되
지 않았다. 구상 단계보다 구체화 단계에서 평가의 공정성과 객관성을 중시하는 전
통적 평가 지향이 강하게 나타났다. PCK 구성요소 사이의 연계는 구상 단계에서 
과학 교수 전략에 관한 지식을 중심으로 이루어졌다. 그러나 구체화 단계 및 조별 
논의 과정에서 PCK 구성요소 사이의 연계는 거의 나타나지 않았다. 조별 논의 과
정에서 나타난 PCK 구성요소의 특징은 구체화 단계와 유사하였다. 조별 논의를 통
하여 예비교사들이 고려하지 못했던 일부 PCK 구성요소가 보완되었으나 논의가 주
로 전통적 관점에서 이루어졌다. 이는 단순히 수행평가 과제 개발 기회를 제공하는 
것만으로는 예비교사의 수행평가 전문성 향상에 큰 한계가 있으며, PCK 구성요소
의 활용 측면에서 더욱 실질적인 도움이 제공되어야 함을 시사한다.
연구 III에서는 연구 I과 II의 결과를 종합하여 교사 전문성 개발 원리와 전문성 
개발 설계 프레임을 바탕으로 예비 화학교사의 수행평가 전문성 향상 프로그램을 
개발하였다. 연구 II의 결과를 고려하여 예비교사들이 PCK를 활용하고 계발할 기회
를 제공하였으며, 점검표와 학생 오개념 자료를 제공하였다. 이와 동시에 연구 I의 
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결과를 토대로 구성주의적 수행평가에 대한 이론과 실행을 통합할 수 있도록 연구
자-예비교사 사이의 협력적 논의 및 교사와 학생의 이중적 입장에서의 논의 활동
을 실시하였다. 예비 화학교사 8명이 3주 동안 프로그램에 참여한 후 연구 II와 같
은 방법으로 수행평가 과제를 개발하였다. 자료 수집 및 분석 방법도 연구 II와 같
게 하여 두 연구의 결과를 비교하였고, 추가로 발성 사고법을 활용하여 수행평가 
과제의 개발 과정을 분석하였다. 개별 과제 개발 과정의 분석 결과, 구상 단계에서
는 과학 평가, 과학 교수 전략, 학생, 과학 내용에 관한 지식이 거의 동일한 비율로 
나타났고, 구체화 단계에서는 과학 평가에 관한 지식이 주로 나타났다. 조별 논의 
과정에서는 과학 평가, 과학 교수 전략, 학생에 관한 지식의 비율이 거의 같았다. 
PCK 구성요소 사이의 연계는 개별 과제 개발 과정의 구상 단계에서 과학 교수 전
략에 관한 지식을 중심으로 나타났고, 구체화 단계에서는 학생에 관한 지식을 중심
으로 나타났다. 조별 논의 과정에서는 학생에 관한 지식이 적극적으로 고려되면서 
다른 PCK 구성요소와의 연계가 활발하게 이루어지는 계기가 되었으며, 구성주의적 
수행평가에 대한 이론과 실행의 간극을 구성주의적인 방향으로 극복하려는 노력도 
이루어졌다. 하지만 과학교육과정에 관한 지식과 하위 요소 중 과학 과정 지식을 
고려한 경우는 드물었고 과학교육과정과 과학 내용에 관한 지식이 다른 PCK 구성
요소와 연계되는 경우는 적은 것으로 나타났다.
이상의 연구 결과를 바탕으로 이 연구에서 개발한 수행평가 전문성 향상 프로
그램을 보완을 위해 협력적 논의에 참여하는 연구자의 역할 및 조별 논의가 효과
적으로 이루어질 수 있도록 하는 방안에 대하여 논의하였다. 또한, 프로그램의 효
과적인 활용을 위하여 사범대학에 개설된 강좌에 이 프로그램을 적용하는 구체적
인 방안 및 연구자와 예비교사의 연결을 위한 지원 체계의 필요성을 제언하였다.
주요어: 수행평가, 구성주의적 평가, 교과교육학 지식, 교사 전문성 개발 원리, 
프로그램 개발, 예비 화학교사
학  번: 2013-21428
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제 1 장.  서  론
1. 연구 배경과 목적
융합적이고 창의적인 사고력이 중요한 현대 사회에서 과학과 기술에 대한 통섭
의 능력과 과학적 소양을 지닌 인재양성은 국가경쟁력 확보를 위한 핵심과제라 할 
수 있다(김진수, 2007; Katehi, Pearson, & Feder, 2009). 이에 우리나라에서도 2009 
개정 교육과정에서부터 과학 교과에 융합인재교육(STEAM)을 비롯한 창의·인성 교
육을 강조하고, 2018년도부터 적용되는 2015 개정 교육과정에서도 학생들의 과학적 
소양과 핵심역량의 함양을 통한 창의·융합 인재양성을 강조하고 있다(교육과학기
술부, 2011; 교육부, 2015). 또한, 이를 구현하기 위한 구체적인 방안으로 집중이수
제 또는 블록타임제 등과 연계한 교과교실제를 확대 도입하여 경직된 교육과정 운
영을 탈피하고 각급 학교의 상황에 따라 학생 중심의 수준별·맞춤형 수업이 이루
어질 수 있는 여건 조성을 위해 노력하고 있다. 하지만 제도적으로 창의적이고 학
생 중심적인 수업을 강조하더라도, 이에 대한 평가가 기존의 상대평가 방식에 머물
러 있으면 수업의 변화에는 한계가 있다. 상대평가는 학생의 등급과 석차를 산출하
는 평가 방식이므로 학생들 사이에 배타적 경쟁심과 이로 인한 스트레스를 유발하
여 협력 학습을 어렵게 하고, 평가의 객관성이 지나치게 강조되어 교사가 시험을 
대비한 수업(teaching to test; 남명호, 1995)과 줄 세우기 목적의 평가를 하도록 왜
곡시킨다. 교육과정 운영의 측면에서도 상대평가는 학생의 수와 분포에 따라 등급
과 석차가 달라지기 때문에 수준별·맞춤형 수업의 실행을 어렵게 한다(지은림, 
2011). 따라서 교육과정의 변화가 초·중등학교 현장에 올바르게 정착하기 위해서
는 수업뿐 아니라 평가도 이에 부합하는 방향으로 개선되어야 한다(Jonassen, Peck, 
& Wilson, 1999).
이러한 맥락에서 개별 학생이 무엇을 얼마나 성취하였는지 평가하는 성취평가
에 관한 관심이 높아지고 있다. 성취평가는 준거지향평가의 일종으로 교육과정에 
근거하여 설정된 성취수준을 준거로 학생들의 성취도를 평가하기 때문에 다른 학
생과의 비교가 필요하지 않아 학생들 사이의 협력 학습 분위기를 조성할 수 있고, 
교사의 수업 활동을 왜곡하지 않으며 학교별 상황에 맞춘 유연한 교육과정의 운영
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이 가능하다는 장점이 있다(원효헌, 2014). 이에 우리나라에서도 교육과정의 변화에 
맞게 2012년부터 순차적으로 중등학교에 기존의 상대평가를 대체하는 성취평가제
를 도입하고(교육과학기술부, 2011), 2015 개정 교육과정에서도 지속해서 성취평가
제를 강조함으로써 성취평가가 학교 현장에 정착할 수 있도록 노력하고 있다(교육
부, 2015).
이때 선택형, 단답형 평가 중심의 전통적 평가는 학습 목표나 내용의 지식적 측
면에 대한 단편적인 이해 여부만을 평가하므로 개별 학생의 성취수준을 타당하게 
파악하는 데 한계가 있다. 학생의 성취수준은 실제와 가까운 상황이 제시될 때 타
당한 평가가 가능하며, 이를 위해서는 실험, 토의, 프로젝트형 평가 등 다양한 평가 
방법을 활용할 필요가 있다. 성취평가의 이러한 특징은 이미 1998년부터 정책적으
로 도입되어 학교 현장에 시행 중인 수행평가와 맥락을 같이 한다(원효헌, 2014). 
수행평가는 학생의 고등 사고능력이나 지식의 실생활 적용 능력을 평가하기 어려
운 전통적 평가의 단점을 극복하기 위해 도입된 평가 체계이다(교육부, 1998). 객관
적 인식론에 기초한 전통적 평가와 달리, 수행평가는 현재 과학교육의 패러다임으
로 자리 잡은 구성주의적 인식론에 이론적 배경을 두고 있다. 구성주의적 학습관에
서 학생은 외부의 지식이나 정보를 수동적으로 받아들이는 것이 아니라 자신의 선
지식과 경험을 바탕으로 능동적으로 재구성하고, 교사는 이를 돕는 조력자의 역할
을 한다. 또한, 구성주의적 관점에서의 평가는 지식의 구성 과정과 고등 사고능력
에 대한 평가, 다양한 관점과 양식으로 이루어지는 평가를 의미한다(박선미, 1998; 
백순근, 1998; 성태제, 1999). 이에 수행평가는 학생들에게 실제적이고 유의미한 평
가 과제를 제시하고, 지식의 정답 여부나 수행 결과뿐 아니라 과정과 질을 종합적
으로 판단하여 평가할 것을 강조한다. 평가 결과의 활용 측면에서도 성적 산출과 
같은 전통적인 목적뿐 아니라 평가를 통한 개별적 피드백 제공과 학생들의 발달과
정 추적을 중시한다(백순근, 2000; Torrance, 1995). 따라서 수행평가는 성취평가가 
학교 현장에 안정적으로 정착할 수 있는 기반을 제공할 뿐 아니라 구성주의적 교
수학습 및 평가를 구현할 수 있는 이상적인 평가 체계로서도 교육적 의의가 크다
고 할 수 있다(성태제, 2012; 원효헌, 2014).
수행평가가 도입된 이래로 지금까지 수행평가에 대한 꾸준한 정책적 강조가 이
어져 왔으며, 이로 인해 현재 수행평가는 학교에서 이루어지는 평가 중 낮지 않은 
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비율을 차지하고 있다(정은영, 2018). 특히 최근에는 성취평가제가 도입되면서 교육
부에서도 수행평가의 내실화를 강조하며 교사에게 더욱 큰 수행평가 전문성을 요
구하고 있다. 예를 들어, 교사가 성취평가제를 고려하여 수행평가를 계획하고 실행
하기 위해서는 직접 학생의 수준을 고려한 성취기준을 설정하고, 학생들이 성취해
야 할 지식, 기능, 태도의 특성을 설명하는 학기 단위의 성취수준을 작성해야 한다. 
또한, 성취기준의 도달 정도를 측정할 수 있는 평가도구를 개발하고, 평가 결과를 
종합하여 개별 학생의 성취수준을 최종 판단하는 등의 평가 활동을 해야 한다(김경
희 등, 2012). 따라서 과학교사의 수행평가 전문성은 최근 그 의미와 중요성이 매우 
커지고 있다.
그러나 많은 과학교사는 여전히 수행평가를 시행하는 데 어려움을 겪고 있으며, 
특히 구성주의적 관점에서 의미 있는 수행평가도 제대로 이루어지지 않고 있다(김
석우, 2007; 김수동, 김경희, 김수진, 2005; 김정환, 2005; 민희정, 2012; 손정숙, 
2011; 신혜영, 2001; 심화선, 2006; 윤민화, 2010; 정은영, 최원호, 2014; 최은주, 
2011; Dorman & Knightley, 2006). 예를 들어, 과학 교과의 경우 인지적 능력뿐 아
니라 탐구능력과 태도 영역에 대한 평가가 중요하게 다루어져야 하지만 각 영역을 
포괄하는 균형 잡힌 평가는 보기 어려우며, 특히 정의적 영역의 평가는 이루어지지 
않는 경우가 많다(신정윤, 양일호, 2017). 또한, 수행평가의 타당도와 신뢰도, 평가 
관점의 구체성에 한계가 있었고(김석우, 2007), 평가 결과를 적절히 활용하지 못하
거나(정시온, 2007), 평가 방법으로는 평가 영역과 관계없이 여전히 전통적인 지필
평가를 선호하는 것으로 보고된다(고민석 등, 2013).
그럼에도 지금까지 이루어진 과학교사의 수행평가 전문성에 관한 연구는 전반
적으로 매우 부족하다. 일부 진행된 연구들도 주로 특정 평가 영역이나 방법에 대
한 교사의 인식(김경미, 김성원, 2002; 김성원, 현미숙, 2005; 김지영, 2005; 손정숙; 
2011; 심애순, 2008; 심화선, 2006; 신혜영, 2001; 최은주, 2011; 홍혜정, 2012), 평가
관(노태희, 윤지현, 강석진, 2009), 평가 문항 제작 수준(윤민화, 2010; 최은주, 2011; 
최현숙, 김중복, 2013), 평가 실태(김호진, 성민웅, 곽대오, 2000; 민희정, 2012; 정은
영, 최원호, 2014), 특정 평가 방법의 효과(최경희, 이현주, 남정희, 2000) 등을 조사
하는 측면에 치중되어 있다. 즉, 과학교사의 수행평가 전문성 향상에 관한 연구(김
동영, 2006; 민희정, 2012; Falk, 2012)는 매우 부족한 실정이다. 이로 인해 교사양성 
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과정이나 각종 현직교사 연수 과정에서 교사들에게 수행평가 전문성 향상을 위한 
교육 기회가 충분히 제공되지 못할 뿐만 아니라, 심지어는 사범대학에서 예비교사
를 위한 평가와 관련된 강좌 자체도 매우 부족한 것으로 보고되고 있다(김선희, 
2006). 따라서 과학교사의 수행평가 전문성 향상 방안을 모색하는 연구는 매우 중
요하고 필요하다.
과학교사의 수행평가 전문성 향상을 위해서는 먼저 교사들이 수행평가를 계획
하고 실행하는 과정에 주목할 필요가 있다. 과학 평가의 계획, 평가 과제의 개발 
및 실행 과정에서는 과학 평가에 관한 지식뿐만 아니라 다양한 교과교육학 지식
(pedagogical content knowledge; PCK) 구성요소의 종합적인 활용이 요구되는 것으
로 보고되고 있다(민희정, 2012; 서미영, 2007; 윤민화, 2010; Alonzo & Aschbacher, 
2005; Bell & Cowie, 2001; Black et al., 2004; Falk, 2012). 교사의 전문성을 나타내
는 대표적인 지표로 활용되는 PCK는 일반 교육학 지식(pedagogical knowledge; PK)
과 교과 내용 지식(content knowledge; CK)의 결합체로서, PCK의 구성요소에는 대
체로 과학 평가, 과학교육과정, 과학 교수 전략, 과학 내용, 학생에 관한 지식 및 
과학 평가에 관한 교사의 신념 등이 포함된다(Loughran, Berry, & Mulhall, 2006; 
Magnusson, Krajcik, & Borko, 1999; Park & Oliver, 2008).
특히 실험, 토의 등 다양한 방법으로 이루어지는 수행평가는 수업과 함께 이루
어지는 경우가 많고 학생의 능동적인 참여가 필수적이므로 과제 개발 과정에서 다
양한 PCK 구성요소의 활용이 더욱 중요하다. 예를 들어, 과학 수행평가 과제 개발
의 일반적인 절차(Doran, Chan, & Tamir, 1998)를 살펴보면, 성취기준 설정 단계에
서는 과학교육과정, 교육목표 및 내용, 학생 등에 대한 이해가 수반되어야 하므로 
과학교육과정, 과학 내용, 학생에 관한 지식 등이 요구된다. 평가 영역과 유형, 방
법 선정 및 평가도구 제작 단계에서는 학생들의 과학 내용 지식과 과학적 탐구력 
등의 인지적 특성이나 학습 동기, 호기심, 수업 참여도 등의 정의적 특성을 고려하
여 평가 영역과 유형을 정한 후, 이를 토대로 평가 방법을 결정하고 적절한 평가도
구를 개발해야 한다. 따라서 이 단계에서는 학생, 과학 교수 전략, 과학 내용에 관
한 지식이 요구된다. 그리고 평가도구 제작의 전반적인 과정에서는 과학 평가에 관
한 지식과 과학 평가에 관한 신념이 많은 영향을 미친다. 평가를 실행한 후 그 결
과를 분석하고 피드백하는 단계에도 교사의 PCK가 큰 영향을 미칠 수 있다. 그러
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므로 PCK는 교사의 수행평가에 관련된 문제점을 진단하고 개선하기 위한 관점을 
제공할 수 있다. 실례로 교사의 PCK와 형성평가 실행의 관계를 조사한 연구(Falk, 
2012)에 따르면, 교사들은 형성평가 과정에서 과학교육과정, 과학 교수 전략, 학생
에 관한 지식을 활용하였으며, 동시에 형성평가의 경험이 교사들의 PCK를 계발할 
기회를 제공하는 것으로 나타났다. 이는 교사들의 과학 수행평가 계획 및 실행 과
정에 PCK에 관한 적절한 도움과 훈련을 제공하면 그들의 수행평가 전문성 향상에 
기여할 수 있음을 의미한다(그림 1).
<그림 1> 과학교사의 수행평가 전문성 향상과 PCK 계발의 관계
지금까지 개발된 과학교사의 PCK 계발을 위한 전략들을 살펴보면, 대체로 PCK
에 관한 충분한 지식을 갖춘 경력교사나 교사 교육자, 전문가 등의 외부의 전문가
가 코티칭이나 멘토링, 컨설팅 등을 통하여 예비 및 현직교사들에게 PCK의 모든 
요소에 대한 포괄적인 도움을 직접 제공하는 방식의 접근이 주를 이루고 있다(고문
숙 등, 2009; 남정희 등, 2010; 노태희, 강석주, 강훈식, 2012; 노태희 등, 2012; 양찬
호, 2015; 정금순, 강훈식, 2011; 한재영, 윤지현, 2009; Marable & Raimondi, 2007; 
Roth & Tobin, 2005; Stanulis, Little, & Wibbens, 2012; Tobin, Roth, & 
Zimmermann, 2001). 이러한 전략은 과학교사의 PCK 계발에 도움이 되지만 시간과 
- 6 -
인력 등의 여건 문제로 우리나라의 교사 교육에 일반적으로 적용되기에는 현실적
인 한계가 있다. 따라서 이런 전략들과 함께 실천적 맥락에서의 다양한 접근이 요
구된다.
이를 위한 방법의 하나로, 교사들이 스스로 자신의 PCK를 효과적으로 활용하고 
계발할 수 있는 평가 관련 활동의 기회와 도움을 제공함으로써 평가 전문성 향상
을 도모하는 접근 방법이 유용할 수 있다. 예를 들어, 교육과정 자료의 분석과 수
업 구성 과정에는 교사가 PCK 구성요소를 종합적으로 활용하는 것이 중요하다는 
관점을 바탕으로 교사들의 PCK와 교수 설계 능력 사이의 관계를 규명하려는 연구
가 있었으며(Brown, 2009; Forbes & Davis, 2008; Schwarz et al., 2008), 교수 설계 
관련 활동을 통한 PCK 계발의 가능성도 일부 확인하였다(Beyer & Davis, 2012). 
즉, PCK 구성요소들이 서로 밀접한 관련이 있다는 점에 기초하여, PCK의 구성요소 
중 하나인 교수 전략에 관한 지식 측면에서의 활동 경험과 자극을 제공함으로써 
교사들이 자신의 PCK를 계발하는 방안의 유용성을 확인할 수 있었다. 하지만 과학
교사의 수행평가 전문성 향상 전략을 PCK 계발 관점에서 체계적으로 접근한 연구
는 매우 부족하며, 특히 예비교사를 대상으로 한 연구는 거의 없다.
이에 이 연구에서는 예비교사에게 PCK를 활용하고 계발 및 검토할 수 있는 기
회를 제공하는 예비교사의 수행평가 전문성 향상을 위한 프로그램을 개발하여 적
용하였다. 이때, Loucks-Horsley 등(2009)은 과학교사의 전문성을 효과적으로 향상
할 수 있는 프로그램을 개발하기 위해서는 교사가 PCK 및 기술을 계발하고 비판적
으로 검토 및 반영할 기회를 제공해야 한다는 교사 전문성 개발 원리를 제안하였
다. 이 원리는 구성주의적 관점에서 효과적인 교수학습에 대한 정립된 이미지 제
공, 학생의 학습 목표 및 요구 충족, 동료 및 다른 전문가들과 함께 하는 기회 제
공, 성인 학습자로서 교사의 능동적 참여 등의 요소를 포함하고 있다. 또한, 그들은 
이러한 원리가 프로그램에 체계적으로 반영될 수 있도록 비전 및 기준 설정, 학생 
학습 및 기타 자료 분석, 목표 설정, 계획, 실행, 결과 평가의 여섯 단계로 구성된 
전문성 개발 설계 프레임을 제안하였다. 이 프레임에서 연구자는 자신의 지식과 신
념을 바탕으로 프로그램의 비전 및 기준을 설정하며, 맥락을 고려하여 학습 및 기
타 자료를 분석한다. 또한, 자료 분석을 통해 도출된 핵심적 문제를 바탕으로 전문
성 향상 프로그램의 전체 목표가 설정되며, 프로그램의 계획 및 실행 단계에서는 
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목표를 달성하기 위한 구체적인 전략이 투입된다. 마지막으로 프로그램 적용 후 분
석 결과를 바탕으로 반성 및 수정 과정을 거친다. 따라서 이와 같은 교사 전문성 
개발 원리와 전문성 개발 설계 프레임에 기초한다면, 양질의 수행평가 전문성 향상 
프로그램을 체계적으로 개발할 수 있을 것으로 기대된다.
이상의 논의를 종합하여 이 연구에서는 먼저 과학교사의 수행평가 전문성 향상 
프로그램을 개발하기 위한 기초 연구로서, 현직 중등 과학교사들의 평가 전문성 수
준을 조사하였다. 이를 통해 과학교사의 평가 전문성의 특징과 부족한 점을 구체화
하였고, 예비교사 단계에서의 교육의 필요성을 도출하였다(연구 I). 이에 중등 예비 
화학교사를 대상으로 수행평가 개발 과정에서 나타나는 특징을 PCK 구성요소 및 
구성요소 사이 연계의 측면에서 조사하였다(연구 II). 이러한 결과를 토대로 구체적
인 전략과 활동을 선정하고, Loucks-Horsley 등(2009)의 교사 전문성 개발 원리와 
전문성 개발 설계 프레임을 바탕으로 예비교사의 평가 전문성 향상 프로그램을 개
발하였다. 그리고 이를 예비 화학교사에게 적용하여 프로그램이 예비교사의 수행평
가 전문성에 미치는 영향을 PCK 구성요소 및 구성요소 사이 연계의 측면에서 조사
하였다(연구 III).
연구 배경과 목적 및 내용에 대한 개요는 <그림 2>와 같다.
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<그림 2> 연구 개요
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2. 연구 내용
각 연구의 구체적인 내용과 연구 문제는 다음과 같다.
연구 I(노태희 등, 2015)에서는 과학교사의 평가 전문성 수준과 문제점을 탐색하
기 위한 기초 연구로 중등 과학교사들이 실시하는 과학 평가 사례와 그들이 지향
하는 평가 사례를 각각 평가 목적과 방법의 측면에서 조사하였다. 연구 대상은 중
등 과학교사 92명으로, 그들이 학교에서 실시했던 평가 사례와 구성주의적 평가를 
실시할 수 있는 가상의 전형적인 수행평가 상황에 대하여 지향하는 평가 사례를 
조사하기 위한 설문지를 개발하였다. 교사의 성별, 교직 경력, 학교급, 최종 학위, 
평가 관련 교육 경험의 유무, 구성주의적 과학 평가관 수준 등 교사의 배경 변인도 
조사하였다. 연구 I의 구체적인 목표는 다음과 같다.
 1) 중등 과학교사가 실시하는 평가 사례를 평가 방법과 목적의 측면에서 조사
한다.
 2) 전형적인 수행평가 상황에서 교사가 지향하는 평가를 평가 방법과 목적의 
측면에서 조사하고, 실태 조사 결과와 비교한다.
 3) 교사의 배경 변인에 따른 형성평가의 활용 정도를 조사한다.
연구 II(노태희 등, 2017)에서는 예비 화학교사 8명을 대상으로 간단한 수행평가 
워크숍을 실시한 후, 구상 단계와 구체화 단계로 이루어진 개별 과제 개발 과정과 
조별 논의 과정을 거쳐 수행평가 과제를 개발하도록 하였다. 활동 과정에 대한 녹
음 및 녹화와 반구조화된 면담을 실시하였고, PCK의 관점에서 분석하였다. 연구 II
의 구체적인 목표는 다음과 같다.
 1) 중등 예비 화학교사에게 수행평가 과제를 개발하도록 한 후, 개별 과제 개
발 과정에서 나타나는 특징을 PCK 구성요소 및 연계의 측면에서 심층적으
로 조사한다.
 2) 조별 논의 과정에서 나타나는 특징을 PCK 구성요소 및 연계의 측면에서 심
층적으로 조사한다.
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연구 III(이재원 등, 2018)에서는 연구 I과 II의 결과를 종합하여 Loucks-Horsley 
등(2009)의 교사 전문성 개발 원리와 전문성 개발 설계 프레임을 바탕으로 예비교
사의 수행평가 전문성 향상을 위한 프로그램을 개발하였다. 8명의 예비교사가 3주 
동안 프로그램에 참여한 후 연구 II와 같은 방법으로 수행평가 과제를 개발하였다. 
예비교사의 수행평가 과제 개발 과정을 PCK 구성요소와 구성요소 사이의 연계 측
면에서 조사하기 위해 발성 사고법을 사용하였고, 활동을 녹음 및 녹화하였으며 반
구조화된 면담을 통하여 자료를 수집하였다. 연구 III의 구체적인 목표는 다음과 같
다.
 1) 연구 I과 II의 결과를 종합하여 교사 전문성 개발 원리와 전문성 개발 설계 
프레임을 바탕으로 예비 화학교사의 수행평가 전문성 향상을 위한 프로그램
을 개발한다.
 2) 개발한 프로그램에 참여한 중등 예비 화학교사에게 수행평가 과제를 개발하
도록 한 후, 개별 과제 개발 과정에서 나타나는 특징을 PCK 구성요소 및 연
계의 측면에서 심층적으로 조사하고, 프로그램이 미친 영향을 분석한다.
 3) 조별 논의 과정에서 나타나는 특징을 PCK 구성요소 및 연계의 측면에서 심
층적으로 조사하고, 프로그램이 미친 영향을 분석한다.
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3. 연구의 제한점
이 연구는 다음과 같은 제한점을 지닌다.
첫째, 연구 I에서는 연구 참여자로 다수의 중등 과학교사를 표집하였으나, 주로 
수도권 지역에 근무하는 교사가 연구에 참여하였다. 또한, 교사의 교직 경력, 최종 
학위, 평가 관련 교육 경험 등 연구 참여자의 배경이 모집단의 비율과 차이가 있
다. 따라서 이 연구 결과를 우리나라 전체의 중등 과학교사에 대한 평가 전문성의 
수준으로 일반화하는 데 한계가 있다.
둘째, 연구 II와 III은 사례 연구로, 각각 중등 예비 화학교사 8명을 의도적 표집
에 의해 선정하였다. 이들은 충북 지역의 한 사범대학교에 개설된 평가 관련 강좌
의 수강생이었으므로, 성별과 나이 등 연구 참여자의 특성과 개인적 성향을 통제하
는 데 한계가 있었다. 따라서 이 연구의 결과를 중등 예비 화학교사 전체로 일반화
하기 어렵다. 
셋째, 연구 II와 III은 평가 관련 강좌의 학사일정에 따른 교수학습의 일부로 이
루어졌으므로 사례 연구의 특성상 이러한 맥락을 벗어나면 연구 결과가 적용되지 
않을 수 있다. 다만, 연구 참여자의 개인적 특성 및 맥락에 따른 영향을 최대한 통
제할 수 있도록 사범대학교 한 곳에서 3학년에 재학 중인 화학교육과 학생 중, 같
은 교수가 개설한 평가 관련 강좌를 수강중인 예비교사를 선정하여 1년 간격으로 
연구 II와 III을 실시하였다.
넷째, 연구 II와 III에서 개발한 수행평가 과제는 모두 2009 개정 교육과정에 따
른 중학교 1학년 과학 교과서의 ‘분자 운동과 상태 변화’ 단원을 대상으로 하였
다. 따라서 예비교사가 개발한 수행평가 과제에 학습 내용이나 단원 특성이 반영되
었을 수 있다. 그러므로 이 연구의 결과를 다른 과학 교과나 단원에 일반화하여 해
석하는 데 한계가 있다. 다만, 연구 II와 III의 결과를 타당하게 비교할 수 있도록 같
은 단원을 대상으로 동일한 조건에서 수행평가 과제를 개발하도록 하였다.
다섯째, 연구 III은 수행평가 전문성 향상을 위한 프로그램 3주와 자료 수집을 
위한 수행평가 과제 개발 1주를 포함, 총 4주라는 비교적 짧은 시간 동안 적용되었
다. 따라서 이 기간에 예비교사들이 평가 전문성 향상을 위한 프로그램의 내용을 
완전히 이해하고 내면화하는 데 한계가 있을 수 있다. 또한, 프로그램의 효과는 8
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명을 대상으로 나타나는 PCK 구성요소의 특징을 양적, 질적으로 분석하여 기술하




이 연구에서 사용되는 주요 용어들의 정의는 다음과 같다. 
(1) 교과교육학 지식 (pedagogical content knowledge; PCK)
PCK는 일반 교육학 지식(pedagogical knowledge; PK)과 교과 내용 지식(content 
knowledge; CK)의 결합체로서, 교사의 전문성을 나타내는 대표적인 지표이다. PCK
의 주제 특이성(topic specificity; van Driel, Verloop, De Vos, 1998)을 고려하여, 이 
연구에서의 PCK는 구성주의적 수행평가 과제 개발의 맥락에서 과학교사가 갖추어
야 할 전문적 지식을 의미한다. 구체적인 PCK의 구성요소는 Magnusson과 Krajcik, 
Borko(1999)의 PCK 구성요소에 교과 내용 지식을 추가하여 과학 평가에 관한 지식, 
과학교육과정에 관한 지식, 과학 교수 전략에 관한 지식, 과학 내용에 관한 지식, 
학생에 관한 지식, 과학 평가에 관한 신념의 6가지로 정의하였다.
(2) 구성주의적 수행평가 (constructivist performance assessment) 
수행평가는 학생 스스로가 자신의 지식이나 기능이나 태도를 나타낼 수 있는 
답을 구성하거나, 산출물을 만들거나, 행동을 나타내도록 요구하는 평가 방식을 의
미한다(백순근, 1998). 이때 평가의 전통적 측면을 고려하되 구성주의적 평가의 특
징인 지식 구성의 과정에 대한 평가, 단순 암기를 지양하는 고등 사고능력에 대한 
평가, 다양한 관점과 양식이 존중되는 평가 등의 특징(박선미, 1998)이 구현되었거
나 이를 지향하는 수행평가를 구성주의적 수행평가로 정의한다.
(3) 수행평가 전문성 (performance assessment professionalism)
이 연구에서는 과학교사의 수행평가 전문성을 구성주의적 수행평가에 관한 전
문성으로 정의하였다. 즉, ‘수행평가의 구성주의적 특징과 지향점에 대한 이해를 
바탕으로 이를 고려한 수행평가 과제를 개발하고, 학생의 학습과 성취에 관한 정보
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를 체계적으로 수집, 해석, 활용할 수 있는 능력’을 의미한다. 수행평가 전문성의 
구인으로는 예비교사의 맥락을 고려하여 평가 방법의 선정, 평가도구의 개발, 평가 
실시, 평가 결과의 분석 및 해석, 평가 결과의 활용을 선정하였다(김경희 등, 2006).
(4) 교사 전문성 개발 원리 (principles of effective professional development)
Loucks-Horsley 등(2009)이 제안한 과학교사의 전문성 개발 원리 8가지 중에서 
예비교사의 맥락에 적용할 수 있는 5가지 원리를 의미한다. 즉, 효과적인 교수학습
에 대한 정립된 이미지의 제공, 학생의 학습 목표 및 요구의 충족, 교사가 PCK 및 
기술을 계발하고 비판적으로 검토 및 반영할 기회의 제공, 동료 및 다른 전문가들
과 함께하는 기회의 제공, 성인 학습자로서 예비교사의 능동적 참여 촉진을 의미한
다.
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제 2 장. 이론적 배경 및 선행연구
1. 과학교사의 PCK와 평가 전문성
1.1 PCK
특정 직업군의 전문성은 해당 직업 종사자만이 가지고 있는 전문적 지식에 기
반을 둔다. 예를 들어, 의사는 의학적 지식을 통해 의료계 전문가로, 판사는 법학적 
지식을 통해 법조계 전문가로 인정을 받는다. 그렇다면 교사를 교육계의 전문가라
고 할 때, 교사의 전문성은 어떤 전문적 지식에 근거한다고 할 수 있는가? 이러한 
질문과 함께 과학교육계에서도 과학교사의 전문성에 관한 연구가 활발히 진행되었
다.
(1) PCK의 개념
1980년대 이전에는 과학교사의 전문성에 대하여 교과 내용 지식과 교육학적 지
식으로 나누어 접근하였다. 하지만 Shulman(1986, 1987)은 교사의 전문적 지식에 관
한 논의가 교과 내용 지식 또는 교육학적 지식의 극단에 치우쳐 있음을 지적하며, 
두 지식의 교집합에 교사의 전문적 지식이 존재한다고 주장하였다. 이를 개념화한 
PCK는 일반 교육학 지식(pedagogical knowledge; PK)과 교과 내용 지식(content 
knowledge; CK)의 결합체로 정의된다. 과학자와 교육학자, 교사를 서로 비교하면 
PCK의 의미를 쉽게 이해할 수 있는데, 과학자는 과학 지식(CK)의 전문가이지만 교
육적 상황에서 학생들에게 과학 지식을 효과적으로 이해시킬 수 있는 방법에 관한 
지식은 부족하다고 할 수 있다. 반면 교육학자는 교육학적 지식(PK)의 전문가이지
만 구체적인 과학 지식에 대한 이해가 부족할 수 있다. 하지만 교사는 자신의 전공 
교과에 대한 구체적인 과학 내용 지식과 교육학적 지식을 결합하여 학생들이 과학 
내용을 효과적으로 이해할 수 있도록 하는 자료나 교수 전략을 개발하고 수업에서 
이를 구현할 수 있다. 그러므로 교사는 과학자 또는 교육학자와 차별화된 전문성을 
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지닌다고 할 수 있으며, 이러한 점에서 Carter(1990)와 Gedds 등(1993)은 교사의 
PCK를 ‘구체적인 과학 내용을 학생들이 이해할 수 있는 형태로 변형하는 데 필요
한 지식’으로 정의한 바 있다. 또한, van Driel과 Verloop, De Vos(1998)는 PCK를 
‘특정 주제에 관하여 교사가 발달시킨 지식’으로 정의하고, 한 교과 영역의 PCK
는 다른 교과로 쉽게 전이되지 않는다고 하였다. 같은 맥락에서 Loughran 등(2001)
도 PCK를 ‘특정 과학 내용에 관한 학생의 이해를 돕기 위해 사용되는 지식’으로 
정의하였다. 이는 PCK에 주제 특이성(topic specificity) 즉, 교사의 PCK가 특정 교
과 또는 주제에만 한정되는 특징이 있음을 나타낸다. PCK의 주제 특이성은 교사가 
자신의 전공 교과가 아닌 다른 교과를 가르쳐야 하는 상황에서 겪을 수 있는 어려
움을 의미한다고 할 수 있다.
또한, 연구자들은 PCK의 본성이나 특징과 관련하여 자신들이 강조하고자 하는 
점을 반영한 다양한 용어들을 제안하였다. 예를 들어, Cochran과 DeRuiter, 
King(1993)은 구성주의적 입장에서 PCK가 특정한 상황과 맥락 속에서 구성원들 간
의 상호작용에 따라 계발되고 변형될 수 있으므로 교사가 PCK를 알고(knowing) 이
해하는 것이 중요하다고 강조하며 PCKg(pedagogical content knowing)라는 용어를 
사용하였다. Barnet과 Hodson(2001)은 PCK 형성에 사회적 맥락(context)의 기여를 
강조하며 PCxK(pedagogical context knowledge)라는 용어를 제안하였다. 앞서 논의
한 PCK의 주제 특이성을 강조한 용어도 제안되었는데, Hashweh(2005)가 제안한 
TPCs(teacher pedagogical constructions)는 구체적인 교수학습 주제에 관한 PCK를 
의미하며, 이는 해당 주제에 대한 지속적인 교수학습 및 반성의 경험으로부터 발달
될 수 있다고 하였다. Mishra와 Koehler(2006)는 교육현장에 교과서나 칠판과 같은 
전통적인 도구인 뿐 아니라 컴퓨터와 인터넷 등 새로운 도구의 활용이 빠르게 확
산됨에 따라 이에 대한 교사의 이해와 교육적 활용 능력이 필요하다고 강조하며 
기존의 PCK와 기술적 지식(technological knowledge; TK)을 결합한 TPCK 
(technological pedagogical content knowledge) 개념을 제안하였다. 이와 유사한 방
식으로 Ab Kadir(2017)는 비판적 사고의 개념, 기술 및 과정에 대한 이해 및 학생
들의 비판적 사고능력을 함양하는 교육방법 등에 관한 교사의 비판적 사고 지식
(critical thinking knowledge; CTK)과 PCK를 결합하여 CTPCK(critical thinking 
pedagogical content knowledge)를 제안하였다. 이와 같이 많은 연구자들은 PCK로
- 17 -
부터 파생된 다양한 용어를 꾸준히 제안하면서 PCK의 개념을 재정립하고 있다. 하
지만 본질적인 의미는 Shulman(1986)이 처음 제안한 일반 교육학 지식과 교과 내용 
지식의 결합체라는 큰 틀에서는 벗어나지는 않는다고 볼 수 있다.
이와 같은 노력으로 PCK는 현재까지 국내외 과학교육계에서 교사의 전문성을 
나타내는 대표적인 지표로써 널리 활용되고 있다(Alonzo & Aschbacher, 2005; Bell 
& Cowie, 2001; Black et al., 2004). 예를 들어, 맹희주와 손연아(2011)는 과학 수업
에서 통합적 적용 경험에 따른 초등 교사들의 PCK 차이를 분석하였으며, 곽영순
(2008)은 과학교사의 PCK 유형별 교사 전문성의 특징을 조사하였다. 또한, 고미례
와 남정희, 임재항(2009), 곽영순(2009)은 각각 초임 과학교사의 PCK를 분석하였다. 
이 외에도 다양한 상황에서 교사의 PCK를 분석하기 위한 연구들이 꾸준히 이루어
지고 있다(박성혜, 2003a, 2003b, 2006; 임청환, 2003; 조희형, 고영자, 2008; Keller, 
Neumann, & Fischer, 2017; Loughran, Mulhall, & Berry, 2004; Segall, 2004).
또한, 과학교사의 PCK를 계발함으로써 그들의 수업 전문성을 향상하는 연구도 
활발하게 이루어지고 있다. 예를 들어, 고문숙 등(2009), 남정희 등(2010), 노태희와 
강석주, 강훈식(2012), Marable과 Raimondi(2007)는 각각 멘토가 직접 교사들에게 
PCK 측면에서의 도움을 제공하는 멘토링 전략을 활용하였다. 노태희 등(2012), 정
금순과 강훈식(2011), 한재영과 윤지현(2009), Roth와 Tobin(2005)은 코티칭 전략을 
활용하였다. 양찬호(2015)는 멘토링과 코티칭을 상호보완적으로 결합한 전략을 활용
함으로써 초임 과학영재 교사의 수업 전문성 향상을 도모하기도 하였다. 이처럼 과
학교사의 PCK 계발은 외부 전문가가 교사에게 PCK와 관련한 도움을 포괄적으로 
제공하는 활동을 중심으로 하는 경우가 많다.
교사가 반성적 활동을 하면서 스스로 PCK를 계발할 기회를 제공하는 방식도 일
부 이루어지고 있다. 예를 들어, 장효순과 최병순(2010)은 교사가 특정 영역이나 주
제에 대해 서술적으로 기술하는 프레임인 CoRe(content representation) 개발 전략
을 활용하였고, 박재성과 강훈식, 한재영(2017)은 해결자ㆍ청취자 활동 전략을 활용
한 지필평가 문항 제작 활동을 통하여 예비 화학교사의 PCK를 계발하고자 하였다. 
이 전략은 발성 사고법에 기반을 두고 있으며 해결자는 과제를 해결하는 과정에서 
청취자의 점검과 도움을 받으면서, 동시에 청취자는 해결자의 과제 해결 과정을 점
검해주면서 반성적 사고를 할 수 있다.
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(2) PCK의 구성요소
Shulman(1987)은 PCK의 구성요소로 학생에 관한 지식과 교수 전략에 관한 지식
을 제안하였다. 그리고 PCK를 교과 내용 지식, 일반 교육학 지식, 교육과정에 관한 
지식, 상황 지식, 가치에 관한 지식, 교수 목적에 관한 지식과 함께 교사의 지식을 
구성하는 요소로 보았다. 이후 연구자들은 Shulman(1987)이 제시한 PCK의 구성요
소를 분석하고, PCK의 본성과 영역, 구성요소에 관한 연구를 활발히 수행하였다. 
예를 들어, Marks(1990)는 PCK의 구성요소에 교과 내용 지식도 포함되어야 한다고 
주장하였고, Grossman(1990)은 PCK의 구성요소에 교육과정에 관한 지식과 교수 목
적에 관한 지식을 포함하였다. Hashweh(2005)는 교과 내용에 관한 지식, 교수 전략
에 관한 지식, 학생에 관한 지식, 교육과정에 관한 지식, 상황에 관한 지식, 평가에 
관한 지식을 모두 PCK의 구성요소로 보았다.
과학 교과에서 이루어진 PCK 구성요소에 관한 연구는 Magnusson과 Krajcik, 
Borko(1999)가 대표적이다. 그들은 PCK의 구성요소에 먼저 교사의 과학 교수학습에 
관한 지향을 포함하였다. 과학교사가 지향하는 교수학습의 유형에는 강의식, 개념 
변화, 과정 중심, 학문 중심, 활동 중심, 탐구 중심, 구조화된 탐구 중심, 발견학습, 
과제 기반 수업 등이 있으며 대부분의 교사들은 서로 모순되더라도 동시에 여러 
가지의 지향을 한다고 보았다. 그리고 과학 교수학습에 관한 지향을 구체화하는 요
소로 과학교육과정에 관한 지식, 학생에 관한 지식, 과학 교수 전략에 관한 지식, 
과학 평가에 관한 지식을 제안하였다. 이때 각 PCK 구성요소별 하위 요소도 제시
되었는데, 과학 평가에 관한 지식에서는 평가 방법과 평가 영역을 하위 요소로 하
였다. 과학교육과정에 관한 지식의 하위 요소에는 특정 과학교육과정에 관한 지식
과 교수학습의 목적과 목표에 관한 지식이 포함된다. 학생에 관한 지식의 하위 구
성요소에는 학생의 교육 요구와 어려움이 있다. 과학 교수 전략에 관한 지식의 하
위 구성요소는 주제와 무관하게 과학 교과 전반에서 활용할 수 있는 교과 전략
(science specific strategies)과 특정 주제에서만 활용할 수 있는 주제 전략
(strategies for specific science topics)으로 나누었다. 이 중 주제 전략은 다시 개념 
또는 원리를 표현하는 예시, 모형 등의 활용 전략과 관련된 표상(representations)과 
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실험, 문제, 시뮬레이션 등의 활동(activities)으로 나눌 수 있다(그림 3).
<그림 3> Magnusson, Krajcik, & Borko(1999)의 PCK 구성요소
PCK의 개념을 처음 제안한 Shulman(1987)의 PCK 구성요소와 <그림 3>을 비교
하면, Shulman(1987)은 과학교육과정에 관한 지식이 PCK와 함께 교사의 지식 체계
를 이루는 것으로 보았지만, Magnusson과 Krajcik, Borko(1999)는 이를 PCK의 구성
요소로 편입시켰다는 점과 평가에 관한 지식이 새롭게 고려되었다는 점에서 주요
한 차이가 있다.
<표 1>에 앞서 논의한 바를 포함하여 주요 연구자들이 주장한 PCK 구성요소를 
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표 1. 주요 연구자들의 PCK 구성요소
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<표 1>을 살펴보면, PCK의 구성요소는 연구자의 관점과 강조하고자 하는 바에 
따라 다양하지만, 대체로 학생에 관한 지식, 교수 전략에 관한 지식, 교육과정에 관
한 지식 등을 포함하고 있다는 것을 알 수 있다. 또한, 대부분의 연구에서 PCK 구
성요소는 각각 하위 구성요소를 포함하고 있는 경우가 많다. 따라서 하위 구성요소
를 포함하여 PCK의 구성요소에 관한 정의는 통일되기 어렵다(이연숙, 2006).
PCK가 교사의 전문적 지식 체계를 분석하는 데 유용한 개념적 도구를 제공한다
는 점은 부인하기 어렵지만, 일각에서는 교사의 지식 체계를 PCK 구성요소에 따라 
분절적으로 나누어 분석하게 되면 오히려 교사가 가지는 지식 체계의 전체적이고 
실제적인 모습을 파악하기는 어려워질 수 있다는 지적도 제기되었다(Avraamidou & 
Zembal-Saul, 2005; Borgia, 2001). 이에 많은 PCK 관련 연구에서는 이러한 단점을 
보완하기 위하여 PCK 구성요소 사이의 상호작용을 고려하고, PCK 구성요소 사이
의 연계 내지는 통합을 강조하는 추세이다(Park & Oliver, 2008).
1.2 평가 전문성
교육과정이 내실화를 갖추기 위해서는 교수학습과 평가가 모두 변화해야 한다. 
새 교육과정에서 창의·인성 교육을 강조하고 이를 함양하기 위한 수업이 이루어
지더라도 평가가 전통적인 관점에 머문다면 교육현장에서의 변화는 피상적인 수준
에 그칠 수밖에 없기 때문이다. 따라서 교사의 평가 전문성은 곧 교수학습 활동의 
질과 직접적으로 관련되어 있으며, 나아가 국가 수준의 교육과정의 성패로도 연결
된다. 그러므로 교사의 평가 전문성을 개념화하고 이를 함양하기 위한 노력은 매우 
중요하다.
(1) 학생평가의 개념과 목적
학생평가는 ‘교사가 학생의 학습과 성취, 자신의 수업에 관한 의사 결정을 하
는 데 필요한 정보를 수집, 해석, 활용하는 활동’으로 정의된다(이인제 등, 2004; 
McMillan, 2007). 이때 교사가 필요로 하는 정보는 수업의 계획 단계에서부터 실행
과 반성에 이르는 수업의 전 과정에서 수집, 해석, 활용될 수 있으며 교사의 의사 
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결정 또한 수업의 전 과정에서 이루어진다. 따라서 학생평가는 수업과 통합된 과정
이며 분리할 수 없는 관계에 있다(김신영, 2004).
먼저 학생평가의 의미와 기능을 살펴보면, 성태제(2002)는 학생평가의 의미를 세 
가지로 구분하였다. 첫째는 교육과정에서 설정한 목표가 얼마나 달성되었는지 판단
하는 것으로, 이는 교육과정의 목표에 대한 학생의 성취수준을 판단하는 전통적인 
관점이다. 학교에서 점수화를 목적으로 시행되는 지필평가가 일반적으로 이러한 기
능을 수행한다고 할 수 있다. 둘째는 학생, 교사, 학부모 등 교수학습과 관련된 이
들에게 의사 결정에 필요한 정보를 제공하는 것이다. 김신영(2002, 2007)도 교사가 
수집한 학생의 학습과 성취에 관한 정보를 관련 대상자에게 제공하여 그들의 의사 
결정과 교육적 노력을 돕는 데 학생평가의 의미가 있다고 보았다. 셋째는 교육의 
목적에 대한 가치 판단에 필요한 정보를 제공하는 것이다. 이 관점에서는 학생평가
의 기능이 성취수준 판단, 의사 결정에 필요한 정보 제공과 같이 도구적, 기능적 
측면에 머물지 않고 교육 자체의 목적에 대한 가치 판단에도 평가의 기능이 있음
을 강조한다.
Popham(2009)은 교사의 학생평가를 교실 평가와 책무성 평가로 구분하였다. 교
실 평가는 교사가 학생의 학습과 성취에 관한 정보를 얻기 위한 평가와 학생, 교
사, 학부모 등 관련 대상자들의 의사 결정에 필요한 정보를 수집하고 제공하기 위
한 평가를 의미한다. 책무성 평가는 전국 또는 시·도 단위의 학업 성취도 평가와 
같이 지역 또는 국가 단위에서 각 학교의 교육적 노력 및 교육과정 목표의 달성 
정도 파악을 위한 정보를 수집하는 평가이다.
Davis와 Neitzel(2011)은 수집한 평가 정보를 활용하는 주체에 따라 학생평가의 
기능을 나누었다. 먼저 교사를 위한 평가의 기능에는 학생들의 교육적 활동에 관한 
정보를 얻고 측정하는 것, 추가 지원이 필요한 학생을 식별하는 것, 학업 성적을 
산출하는 것, 학생을 선발하는 것, 학생의 개념 이해의 깊이와 폭을 측정하는 것, 
교실 활동의 참여도를 측정하는 것이 있다고 보았다. 다음으로 학생을 위한 평가의 
기능에는 학생의 학업 노력이나 시간 투자에 대한 보상이나 처벌, 학생의 학습 과
정이나 결과에 관하여 성적표 등을 통해 규범적 정보를 제공하는 평가 피드백
(evaluation feedback) 또는 학습을 향상할 수 있는 전략이나 조언을 제공하는 기술 
피드백(descriptive feedback)이 있다고 하였다. 마지막으로 외부인(external 
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audience)을 위한 평가가 있다. 외부인에는 학부모, 교장 또는 지역 또는 국가 단위 
상급 교육기관의 인사가 해당하며, 이들에게 학생들의 학습 수준에 관한 정보나 교
육과정 또는 정책의 효과에 관한 정보를 제공하는 것이다. 또한, 교사가 학생들에
게 수능 기출 문제를 활용한 평가를 하는 것과 같이 특정 시험 형식과 내용에 친
숙해지기 위한 평가를 실시하는 것도 외부인을 위한 평가 범주에 포함된다.
하지만 일반적으로 교사가 수집한 학생평가 정보는 앞서 논의한 다양한 기능을 
동시에 수행할 수 있다. 그러므로 학생평가에 있어 평가의 기능보다 중요하게 여겨
지는 것은 평가 정보를 수집, 해석, 활용하는 교사의 평가 목적이다. 교사의 평가 
목적은 크게 교수학습이나 교육과정 목표의 달성 및 성취 여부를 판정하고, 수업의 
교육적 효과를 알아보는 총괄평가(summative assessment)와 학생에게 피드백을 제
공하고 교수학습이나 교육과정을 개선하기 위한 목적으로 실시되는 형성평가
(formative assessment)로 구분된다(Hanna & Dettmer, 2004). 교사가 학생들로부터 
같은 정보를 수집한 경우에도 상급 학교로의 진학과 성적 산출 등에 필요한 정보
를 제공하는 의미가 강조되면 총괄평가, 학생의 적성과 진로선택 등에 필요한 정보
를 제공하는 의미가 강조되면 형성평가로 볼 수 있다.
Lee와 Lin, Tsai(2013)는 고등학생이 인식하는 평가의 목적을 조사한 후, 평가의 
목적을 총괄평가, 형성평가와 더불어 피상적 평가(surface assessment)의 세 가지로 
나누었다. 총괄평가는 책무성 평가를 포함하여 학습 후 등급을 결정하기 위한 평가
이며, 형성평가는 학습에 도움이 되는 비판적 판단, 문제 해결 등의 역할을 하는 
평가이다. 피상적 평가는 파편화된 지식이나 용어들을 기계적인 반복을 통해 암기
하는 능력에 관한 매우 낮은 수준의 평가를 의미한다.
James(2006)는 평가 목적을 행동주의적 평가, 구성주의적 평가, 사회문화적 평가
로 분류하였다. 행동주의적(behaviorist) 평가는 학습 결과의 측정 및 교육과정의 차
별화에 초점을 두며, 역사적으로는 직업 선발, 공공질서의 통제 및 유지에 기원을 
두고 있는 평가 목적으로 총괄평가에 대응하는 개념이다. 행동주의적 평가 과제의 
조건은 평가의 타당도와 신뢰도를 중시하며 환경을 통제하고, 교수학습이 끝난 후 
평가를 시행하는 것이다. 구성주의적(constructivist) 평가 목적은 학생의 학습에 도
움을 주기 위한 평가, 결과뿐 아니라 학습 과정에도 초점을 두는 평가, 학생이 갖
는 오개념과 이해의 질에 대한 평가로서 형성평가에 대응하는 개념이다. 구성주의
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적 평가 과제의 조건은 실제적 상황에서의 문제 해결, 개념을 중심으로 한 평가, 
학습 과정에서 언제든 일어날 수 있는 평가이다. 사회문화적(sociocultural) 평가 목
적은 구성주의적 평가와 마찬가지로 형성평가에 대응하지만, 구성주의적 평가가 학
생 개인만을 고려한다면 사회문화적 평가는 개인이 속한 사회적, 문화적 맥락을 함
께 고려한다는 점에서 구별된다. 사회문화적 평가 목적의 특징은 학생 스스로 능동
적이고 독립적인 학습자임을 보여줄 기회를 제공하는 평가, 학생의 학습 전략과 과
정을 살피고 강화하기 위한 최선의 도구와 도움을 제공하는 평가, 근접 발달 영역
의 관점에서 학생에게 도움이 필요한 정도를 측정하는 평가이다. 평가 과제의 조건
으로는 실제적 상호작용이 이루어지는 맥락 속에서의 평가, 역동적인 평가, 전문성 
향상의 지표로서 언어적, 행동적 변화가 이루어지는 평가를 제시하였다.
이와 같이 평가 목적에 관한 용어와 유형은 연구자에 따라 조금씩 다르지만, 큰 
틀에서는 전통적 평가 관점에 기반한 총괄평가와 구성주의적 평가 관점에 기반한 
형성평가로 구분된다는 것을 알 수 있다. 이때 Earl(2012)은 총괄평가가 학습의 과
정보다는 결과를 강조한다는 측면에서 학습에 관한 평가(assessment of learning)라 
할 수 있고, 형성평가는 학습 과정을 중시하는 학습을 위한 평가(assessment for 
learning)라 할 수 있으며, 최근에는 학습 활동이 곧 평가 활동이 되는 학습으로서
의 평가(assessment as learning)의 관점도 나타나고 있다고 하였다.
형성평가의 특징은 구성주의적 평가의 특징인 학생의 개인차를 존중하는 평가, 
고등 사고능력에 관한 평가, 학생들이 개념을 더 잘 이해할 수 있도록 돕는 평가와 
일맥상통한다(James, 2006). 최근의 교육 패러다임으로 자리 잡은 구성주의 학습관
은 학습이 교사와 학생, 학생과 다른 학생들과의 상호작용을 통해 구성된다고 보
며, 교사의 역할도 지식의 전달자에서 학생의 지식 구성을 돕는 조력자로 변해왔
다. 이에 평가의 패러다임도 양적평가에서 질적평가로, 총괄평가에서 형성평가로 
변화하고 있다(민희정, 2012). 따라서 이와 같은 평가 패러다임 변화에 부합하는 교
사의 평가 전문성 향상은 필수적이라 할 수 있다.
(2) 수행평가의 정의와 특징
먼저 수행평가의 정의를 살펴보면, 교육부(1998)에서는 수행평가를‘교사가 학생
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들의 학습 과제의 수행 과정 및 결과를 직접 관찰하고, 그 관찰 결과를 전문적으로 
판단하는 평가 방식’으로 정의하였다. 여기서 학습 과제란 성취기준이나 교육목표
를 통해 구체화할 수 있는, 가능한 실제 생활과 관련하여 유의미하고 중요하며 유
용한 과제를 의미한다. 수행이란 학생이 정해진 답을 선택하는 것이 아니라 스스로 
답을 구성하는 것을 의미하며, 때로는 산출물을 만들어 내거나 태도나 가치관을 행
동으로 드러내는 것을 모두 포함한다. 마지막으로 관찰이란 학생의 수행 과정과 결
과에 관하여 교사가 읽고, 보고, 듣고, 느끼는 모든 활동을 포함한다. 따라서 넓은 
의미에서의 수행평가는 선택형 또는 단답형 지필평가 이외의 다른 모든 방법으로 
평가하는 방식으로 정의될 수 있다.
연구자들이 정의하는 수행평가는 그들이 강조하는 바에 따라 조금씩 차이가 있
다. 예를 들어, 남명호(1995)는 수행평가를 ‘학습 과정, 결과물, 수행을 모두 포함
하는 넓은 평가 개념’으로 정의하였고, 백순근(1998)은 ‘학생 스스로 자신의 지식
이나 기능이나 태도를 나타낼 수 있는 답을 구성하거나, 산출물을 만들거나, 행동
을 나타내도록 요구하는 평가 방식’으로 정의하였다. Brown과 Shavelson(1996)은 
실제적인 상황과 자료가 제시된 ‘수행 과제’, 구체적인 활동을 이끌어낼 수 있는 
‘학생용 활동지’, 과정별로 구체적인 ‘채점 체계’의 세 요소를 갖춘 평가를 수
행평가로 정의하였다. 이러한 정의는 수행평가의 특징 중에서 수행 측면을 특히 강
조한 것으로 볼 수 있다.
김은진(2000)은 수행평가를 ‘과학적 지식의 적용, 과학적 탐구 과정, 창의력, 과
학적 태도, 의사소통능력 등 학생의 다양한 능력을 총체적으로 평가하는 방법’으
로 정의하고, 수행평가 과제를 ‘과학적 지식을 활용하여 실생활에서 부딪힐 수 있
는 실제적인 문제를 과학적 사고력과 탐구 과정을 거쳐 해결하도록 하는 평가 과
제’로 정의하였다. Oberg(2010)는 수행평가를 수업과 평가를 연결하는 궁극적인 
평가 형태라고 주장하면서 ‘학생의 발달과정, 기술, 성취를 측정하기 위한 한 가
지 이상의 접근 방식’으로 폭넓게 정의하였다. 또한, 좋은 수행평가 과제는 교실 
환경에서 설정된 인위적인 문제가 아니라 실제 상황에서의 이해와 기술을 보여줄 
수 있는 과제가 되어야 한다고 하였다. Koh, Tan과 Ng(2011)는 수행평가와 전통적 
평가를 비교하며 ‘전통적 평가보다 더 깊은 수준에서 학생들의 지식과 기술을 측
정하는 평가’로 정의하였다. 이러한 정의는 수행평가에 활용할 수 있는 평가 방법 
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또는 평가 영역의 다양성을 강조한 정의라 할 수 있다.
한편, Mehrens(1992)는 수행평가를 ‘학생들의 반응을 평가하는 과정에서 교사
의 관찰과 전문적인 판단을 특히 중시하는 평가 방식’으로 정의하였고, 박도순
(1995)은 ‘교사가 학생 개개인이 처한 상황을 고려하여 과제 수행 과정과 결과에 
대한 포괄적인 정보를 수집하는 평가 방식’으로 정의하였다. 이러한 정의에서는 
수행평가를 실시하는 교사의 관찰과 판단을 중요시한다.
또한, 연구자들은 자신들이 강조하고자 하는 점을 반영하여 수행평가와 유사하
거나 같은 의미를 지닌 여러 용어를 제안하거나 수행평가와의 관련성을 논의하였
다. 예를 들어, Kan과 Bulut(2014)은 수행평가가 학생들이 무엇을 알고 할 수 있는
지 측정하는 전통적 평가의 대안적 평가(alternative assessment)라 하였다. 
Adeyemi(2015)는 포트폴리오 평가에 관한 실증적 연구를 통해 진정한 수행평가를 
구현하는 한 가지 형태로써 수행평가와 포트폴리오 평가의 관계를 논의하였다. 이
처럼 수행평가와 유사하거나 같은 의미를 지닌 용어의 정의 및 수행평가와의 관련
성을 <표 2>에 정리하였다(교육부, 1998).
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- 한 시대의 주류를 이루는 평가체제와 
성질을 달리하는 평가체제






- 시험이 아니라 학생이 쓰거나 만든 
작품집이나 서류철 등을 이용한 평가












- 간접적인 방법보다는 직접적인 방법
을 중시하는 평가
- 예를 들어, 도덕성을 지필평가나 구














- 학습의 결과가 아니라 학습의 과정을 
평가의 주요 대상으로 설정하는 평가
수행평가의 중요한 
측면 중 하나.
<표 2> 수행평가와 유사한 용어의 정의와 수행평가와의 관련성
우리나라에 수행평가가 정책적으로 도입된 시기는 1998년으로, ‘교육비젼 
2002: 새 학교 문화 창조 방안’공고를 통하여 국가 수준의 교육정책으로 채택되었
다(교육부, 1998). 일선 학교에는 1996년 서울시교육청 소속 초등학교에 처음으로 
수행평가가 시범 적용된 이후, 1997년부터 1999년까지 전국의 초, 중, 고등학교에 
확대 적용되었다. 교육부(1998)가 밝히는 수행평가의 도입 배경을 정리하면 다음과 
같다.
첫째, 미래 정보화 사회에 대비하기 위함이다. 정보화 사회에서는 단편적·사실
적 지식을 암기하고 이해하는 능력보다 정보의 탐색, 수집, 분석, 비판, 종합, 창출 
등의 고등 사고능력, 자기 주도적인 평생 학습능력, 효율적인 의사소통 능력, 협동
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적 문제 해결 능력이 절실히 요구된다. 수행평가는 이런 능력을 타당하게 평가할 
수 있는 방법이다.
둘째, 학교 교육의 정상화를 도모하기 위함이다. 우리나라는 그동안 교육목표로 
고등 사고능력, 바람직한 태도 및 정서 함양 등 전인적 인간 양성을 제시해 왔다. 
그러나 교육방법과 평가는 이러한 능력이나 품성 함양을 위한 방향에 부합하지 못
했다. 우리나라 학교 교육의 비정상성은 이러한 ‘교육목표-교육방법-교육평가’ 
사이의 연계가 부족한 데서 기인한 바가 크다. 수행평가는 전인적 인간 양성이라는 
교육목표의 달성 여부를 평가하는 데 적합한 방법이다.
셋째, 수업과 평가의 긴밀한 연계를 도모하기 위함이다. 학교의 교육목표는 교
실 수업을 통해서 실현되며, 교실 수업이 평가의 영향을 받게 되는 것은 불가피하
다. 따라서 교실 수업과 평가가 긴밀하게 연계되지 않으면 교육목표의 효과적인 달
성은 불가능하다. 전통적인 지필평가는 수업의 결과를 확인하는 방식으로 수업과 
간접적으로 연계된다. 그러나 수행평가는 수업의 과정에서 교수학습 활동과 평가 
활동을 접목하는데 적절한 평가 방법이다.
넷째, 학생들에게 더욱 의미 있는 평가 결과를 제공하기 위함이다. 평가 결과는 
학생의 능력에 대해 적절하고 정확한 정보를 제공해주고 교사에게는 수업개선에 
필요한 정보를 제공할 수 있어야 한다. 그러기 위해서 평가는 학생들이 수업을 통
해 기르기를 바라는 능력 중 가장 중요한 부분을 포함해야 한다. 그러나 기존의 지
필평가는 교육목표나 내용의 중요한 부분 중에서 지필평가가 가능한 지식적 측면
만을 간접적으로 평가하는 데 그치는 한계를 지닌다. 따라서 지필평가의 결과만으
로 학생의 능력을 종합적으로 이해하거나 수업개선에 필요한 정보를 얻기에는 부
족함이 많다. 반면, 수행평가는 학생의 종합적인 능력을 정확하고 타당하게 파악하
고, 수업개선에 도움이 되는 의미 있는 평가 결과를 제공할 수 있다.
다섯째, 구성주의적 지식관과 교수학습관에 부응하기 위함이다. 기존의 객관
적·절대적 지식관은 주관적·상대적 지식관을 강조하는 방향으로 변화하고 있다. 
즉, 지식을 인간의 외부에 독립적으로 존재하는 것이 아니라, 인간 내부에서 개별
적인 경험에 의해 주관적으로 구성되어 가는 것으로 보게 된 것이다. 이에 따라 교
사의 학습관도 학습자 중심 교육을 지향하게 되었다. 학습은 더 이상 학습자 외부
에 객관적·독립적으로 존재하는 지식 체계를 수동적으로 받아들이는 과정으로 간
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주되지 않는다. 학습이란 지식의 요소들을 받아들여 학습자 개개인의 경험에 의해 
능동적·주관적으로 구성해 나가는 과정으로 해석하게 되었다. 이처럼 변화하는 지
식관·학습관에 가장 부합하는 평가체제로써 수행평가가 도입되었다.
이상의 도입 배경에는 전통적 지필평가와 구분되는 수행평가의 특징과 지향점
이 잘 드러나 있다. 즉, 우리나라에 수행평가가 도입된 것은 단지 평가 방법만의 
변화가 아닌, 선택형 또는 단답형 위주의 지필평가 방식과 수업의 결과만을 확인하
는 총괄평가 목적 위주로 이루어졌던 전통적 평가 패러다임의 한계를 극복하기 위
함이라 할 수 있다. <표 3>은 여러 연구자가 논의한 수행평가의 특징을 전통적 평
가와 비교하여 정리한 것이다(교육부, 1998; 박도순, 1999; 백순근, 1998; 심주옥, 
2005; 이효정, 2008).
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<표 3> 전통적 평가와 수행평가의 특징 비교








추상적이고 객관적인 수업 상황
직선적, 위계적 과정으로 진행
학생 중심
구체적이고 실제적인 수업 상황







평가 시기 학습이 종료된 후 평가가 이루어짐 모든 학습 과정에서 평가가 이루어짐
평가 목적 총괄평가(선발, 분류, 배치) 중심
총괄평가 목적뿐 아니라 
형성평가(지도, 조언, 개선) 지향
평가 내용





실천적, 절차적 지식(방법적 지식)
비판적 사고, 창의력 등의
고등 사고능력
학습의 결과뿐 아니라 과정도 중시
전문성·타당성·적합성 강조
평가 방법
표준화된 선택형 지필평가 위주




개별 교사에 의한 관찰과 판단 위주
소규모 평가(질적 평가) 중시
지속적·종합적 평가
집단 단위의 평가도 중시
실제 상황이나 유사 모의상황
<표 3>에서 주의해야 할 점은 수행평가와 전통적 평가의 특징이 상대적인 것이
며, 전통적 평가 또는 수행평가만의 절대적 특징은 아니라는 것이다. 즉, 전통적 총
괄평가도 학생들의 학습 개선에 도움을 주는 형성평가의 기능을 수행할 수 있고(박
정, 2013a), 수행평가도 성적 산출을 통한 총괄평가의 기능을 수행할 수 있다. 하지
만 상대적으로 전통적 평가는 수행평가와 비교하면 총괄평가 목적에 집중하는 경
향이 있다고 할 수 있다. 마찬가지로 평가의 객관성과 공정성, 타당성과 적합성은 
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전통적 평가와 수행평가에서 모두 중요하다. 하지만 전통적 평가는 수행평가에 비
해 상대적으로 공정성과 객관성을 강조하는 평가 방법이며, 수행평가는 더 실제적
이고 구체적인 상황을 제시하며 다양한 평가 방법을 활용하므로 상대적으로 평가
의 타당성과 적합성을 더 강조한다고 할 수 있다. 따라서 <표 3>을 해석할 때 이러
한 점을 고려할 필요가 있다.
수행평가의 이론적, 철학적 배경을 보다 구체적으로 살펴보면, 수행평가는 구성
주의적 평가관과 인지심리학, 동기심리학에 기반을 두고 있다. 먼저 구성주의적 평
가관은 학습을 학생이 능동적으로 지식을 구성하는 과정으로 간주하며, 따라서 수
업 활동이 학생들에게 유의미 학습이 될 수 있도록 해야 하는 배경을 제공한다
(Dana & Nichols, 1992; Driver & Bell, 1986; Kulm & Malcolm, 1991; Roth, 1994). 
이러한 관점에서 수행평가는 학생의 개념 변화 과정이나 반성적 사고 과정, 과학 
탐구 과정 등을 관찰할 방법을 제공하므로 구성주의적 평가를 구현하는 이상적인 
체계로 볼 수 있다(Mintze, Wandersee, & Novak, 1998). 또한, 인지심리학은 수행평
가에 적합한 수업 환경 조성에 필요한 이론적 기반을 제공한다. 즉, 인지심리학의 
관점에서 바람직한 수행평가는 학생들이 능동적으로 수업 활동에 참여하고, 선개념
과 새로운 개념을 연계하며, 다른 학생들과 상호 협력하고, 자신의 학습 과정을 관
찰할 수 있는 환경을 조성할 필요가 있다(Glaser, 1984; Glaser & Pellegrino, 1987; 
Hibbard & Baron, 1990; Johnson & Johnson, 1990). 마지막으로 동기심리학에서는 
학생들이 최상의 학습 효과를 내기 위해서는 학습 동기가 유발되어야 한다고 주장
한다(Baron, 1991). 학습 동기는 학생의 학습 과정에 선택권이 있을 때, 과제를 수
행하는 자신의 능력에 자신감과 책임감을 가질 때, 학습에 대한 자신의 공헌과 그 
가치를 인식할 때, 유의미하고 도전적인 과제가 주어질 때 나타난다. 이 또한 이상
적인 수행평가 과제가 가져야 하는 조건과 깊은 관련이 있다.
수업과의 연계 측면에서 보면, 전통적 평가에서는 교사 중심의 수업이 이루어진 
후 수업의 결과를 확인하는 방식으로 평가가 이루어졌으며, 주로 정해진 답을 선택
하도록 하였다. 하지만 수행평가는 수업 과정에서 교수학습 활동과 접목되어 이루
어지는 평가로서 더욱 긴밀하게 수업과 연계되며, 학생이 정해진 답을 선택하는 것
이 아니라 스스로 계획하고 판단하며 답을 작성하거나 행동으로 나타낼 기회를 제
공한다. 이를 위해 수행평가에서는 학생의 환경을 고려하여 가능한 매력적이고, 추
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상적인 상황보다는 구체적이고 실제적인 수업 상황에서 평가하고자 한다. 따라서 
수행평가는 문제 해결 능력과 확산적, 창의적 사고 중심의 교육이 이루어지도록 하
는 역할을 할 수도 있다.
평가 내용 및 방법 측면에서 보면, 과학적 지식의 습득이 평가 목표인 전통적 
평가와 달리 수행평가에서 과학적 지식은 과정을 파악하기 위한 수단적 가치를 지
닌다. 이에 수행평가에서는 과정과 결과가 가능한 통합된 상태에서 평가가 이루어
지도록 노력한다. 또한 기억이나 이해와 같은 단순 사고능력보다 창의, 비판과 같
은 고등 사고능력의 측정을 중시하며, 사고능력과 같은 인지적 영역뿐 아니라 행동 
발달, 흥미와 태도 등 정의적 영역을 포함하여 종합적이고 전인적인 평가를 중시한
다. 그리고 일회적 평가에 그치기보다 학생의 성취나 변화를 누적적, 종합적으로 
평가 방법을 중시한다. 이에 관찰 평가나 면담 평가 등 평가 결과를 누적적으로 기
록할 수 있는 평가 방법이 권장된다. 마지막으로 수행평가는 학생 개개인을 평가하
기도 하지만, 집단 단위의 평가도 중시한다. 학생들은 집단 단위의 수행평가를 통
하여 다른 학생 또는 교사와 상호작용하는 기회를 얻고, 과학 지식의 특성인 사회
적 합의를 통한 잠정성의 의미를 이해할 수 있다. 이러한 집단적 활동은 사회적 구
성주의 관점에서 협동심과 자기표현 능력 및 의사소통 능력의 발달을 촉진하므로 
중요하다.
따라서 수행평가가 이러한 본질적 특성과 도입 의도를 살려서 시행된다면, 수행
평가는 개별 학생의 성취수준을 타당하게 평가할 수 있는 평가 체계이자 구성주의
적 평가를 구현할 수 있는 이상적인 평가 체계로서 궁극적으로 교수학습을 개선하
고 학교 교육의 질을 향상하는데 기여할 수 있을 것이다. 그러나 교사와 학생들이 
수행평가를 성적 산출을 위한 새로운 평가 방법의 하나로만 인식하고 전통적 총괄
평가 목적에서 수행평가를 실시한다면 수행평가가 아무리 제도적으로 확대 시행되
더라도 그 의미는 퇴색될 수밖에 없다. 이상의 논의를 종합하여 이 연구에서는 백
순근(1998)의 정의를 참고하여 수행평가를 ‘학생 스스로 자신의 지식이나 기능이
나 태도를 나타낼 수 있는 답을 구성하거나, 산출물을 만들거나, 행동을 나타내도
록 요구하는 평가 방식’으로 정의하고자 한다. 이때 수행평가 과제 측면에서 구성
주의적 평가 특성을 고려한 수행평가 즉, 구성주의적 수행평가(constructivist 
performance assessment)를 바람직한 수행평가 과제의 지향점으로 삼고자 한다.
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(3) 평가 전문성의 개념과 구인
일반적으로 교사의 평가 전문성은 바람직한 학생평가를 위하여 교사가 반드시 
알고 있어야 하는 지식 및 이를 실천하고 활용하는 실제적인 능력을 의미한다. 이
러한 의미에서 교사의 평가 전문성은 곧 학생평가 전문성이라 할 수 있다. 교사가 
평가에 관한 의사 결정을 내릴 때는 관련 수업과의 연계를 고려할 필요가 있는데, 
수업과 연계된 평가는 학생의 학습과 성취에 관한 정보를 제공하여 수업 활동에서 
학생의 수준을 파악하고 이를 개선하기 위한 형성평가 목적으로 활용될 수 있기 
때문이다(김수동, 김경희, 김수진, 2005). 이러한 능력은 평가뿐 아니라 교사의 전반
적인 업무 수행에 있어 기초적이고 필수적인 능력으로도 볼 수 있으므로, 이러한 
관점에서 교사의 평가 전문성은 평가 소양(assessment literacy)이라고도 한다(김경
희 등, 2006; Plake, Impara & Frager, 1993; Schafer, 1993). 교사의 평가 전문성은 
어느 순간 완성될 수 있는 성질의 것이 아니라, 끊임없는 자기 개발 과정에서 지속
해서 향상된다(김신영, 2004).
Popham(2009)은 교사의 평가 소양이 교실 평가뿐 아니라 일상적인 교육 활동에 
많은 영향을 미치고 중요한 역할을 한다고 하였다. 예를 들어, 교사가 수업에서 형
성평가를 자주 사용한다면 이는 수업의 중요한 일부가 되고 교사의 평가 전문성은 
학생의 학습을 돕는 방향으로 발달하게 된다. 반면, 교사가 지역 또는 국가 수준에
서 시행되는 표준화된 평가가 학생평가에 더 적합하다고 생각한다면 교사의 평가 
전문성은 교실에서 이루어지는 수업과 관련이 적어지게 된다. 그러므로 교사는 어
떤 평가가 적절한지 판단하고 최선의 의사 결정을 할 수 있어야 하며, 평가 결과를 
해석할 때 학생들의 개인적 특성을 고려하고 반영하는 능력도 필요하다. 이러한 능
력을 통틀어 교사의 평가 전문성이라 할 수 있다.
박도순(2007)은 교사의 평가 전문성에 전제될 필요가 있는 요소를 다음과 같이 
제시하였다.
첫째, 인본주의에 기반을 둔 평가관의 확립이다. 교사의 평가 활동이 대학 등 
상급 교육기관으로의 진학을 위한 수단이 될 뿐이라면, 이에 따르는 평가 활동은 
평가의 신뢰도와 타당도 등과는 별개로 오히려 교육적 의미와 학생의 발달을 저해
- 34 -
할 수 있다. 그러므로 교사의 평가 전문성이 궁극적으로 학교 교육의 정상화에 이
바지하기 위해서는 교사의 평가관이 인본주의에 기반을 두고 확립되어야 한다. 이
러한 관점에서 학생 간의 상대적인 위치만을 파악하여 학생을 서열화하는 상대평
가는 학생 중심의 평가가 되기 어렵다.
둘째, 교육 개선과 학생 중심의 평가이다. 교사가 평가 과정에서 수집하는 정보
는 수업과 학습의 개선뿐 아니라 전반적인 학교 교육과 교육과정의 개선을 위해서
도 필수적인 활동이다. 그러므로 교사의 평가 전문성을 개발하는 본질적인 이유는 
교육 상황을 개선하고 학생들의 학습을 지원하기 위함이 되어야 한다.
셋째, 교사에게 평가의 자율성이 확보되어야 한다. 평가의 자율성이란 교사가 
외부의 지시나 간섭 없이 독자적인 기준과 자신의 평가 전문성에 근거하여 평가를 
계획, 실행하고 이에 따른 책임도 지는 것을 의미한다. 평가의 자율성이 없으면 평
가의 다양성이 확보되기 어렵고, 평가의 다양성이 없으면 교사의 평가 전문성이 발
휘될 여지가 거의 없다. 그러므로 교사의 평가 전문성 향상은 교사의 평가권 확보
가 전제되어야만 한다. 물론 이를 위해서는 자율성에 따른 책임과 평가 과정 및 결
과에 관한 투명성도 부여되어야 할 것이다.
넷째, 평가 과정과 결과 활용은 교육 혁신을 현장에 정착시키는 기능을 수행해
야 한다. 이는 교육 혁신이 학교 현장에 구현되고 정착되기 위한 모든 요소를 평가
가 규정하고 있기 때문이다.
다섯째, 교사의 평가 전문성은 윤리적, 도덕적 문제를 포함해야 한다. 교사가 지
켜야 할 윤리적, 도덕적 문제에는 교사의 비도덕적 행위나 왜곡, 사생활 침해 등이 
있을 수 있다. 평가의 윤리와 도덕성을 확보하고 유지하기 위해서는 학교 구성원들
의 협동적인 노력이 필요하다.
다음으로 평가 전문성의 구인(construct)에 대하여 알아보고자 한다. 일반적으로 
평가 전문성의 구인에는 평가하려는 특성과 영역, 평가의 목적과 방법, 적절한 평
가도구를 개발하는 방법과 절차, 원하는 정보를 수집, 해석하는 능력, 결과를 활용
하는 방법에 대한 이해 등을 들 수 있지만, 평가의 어떤 측면을 강조하는가에 따라 
강조점이 다를 수 있다. 예를 들어, 평가의 전통적 측면을 강조한다면 평가의 타당
도와 신뢰도, 평가의 객관성과 공정성 등을 고려한 평가도구나 문항의 개발 능력이 
평가 전문성의 구인으로 강조된다. 하지만 평가의 구성주의적 측면을 강조한다면 
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평가를 교수학습의 맥락에서 활용할 수 있는 태도와 능력이 평가 전문성의 구인으
로 강조될 것이다. 선행연구에서 제시한 과학교사의 학생평가 전문성의 구인과 기
준은 다음과 같다.
김경희 등(2006)은 교실에서 이루어지는 학생평가를 기준으로 교사의 평가 활동
에서 드러나는 평가 전문성의 구인으로 다섯 가지를 제안하였다. 
첫째, 평가 방법의 선정 능력이다. 이는 교사가 교수학습 목표를 이해하고 평가 
목적을 구체화하며, 수업의 진행 및 교수학습 활동을 고려하여 평가 방법을 선정할 
수 있는 능력이다. 
둘째, 평가도구의 개발 능력이다. 이는 타당한 평가도구의 개발 계획을 세울 수 
있는 능력, 계획에 따라 실제로 평가도구를 개발할 수 있는 능력, 평가도구의 질을 
관리할 수 있는 능력을 의미한다. 
셋째, 평가의 실시, 채점 및 성적 부여 능력이다. 이는 평가의 타당도와 공정성
과 관련되며 교사가 적절한 시기와 상황에 맞게 절차에 맞는 평가를 실시하는 능
력이다. 또한, 평가가 이루어지기 위한 환경을 조성하고 관리하는 능력, 정확한 채
점 및 성적 부여 방법에 대한 이해 및 적용 능력이 포함된다.
넷째, 평가 결과의 분석, 해석, 활용 및 의사소통 능력이다. 이는 교사가 평가 
결과를 타당하게 분석하고 해석하여 교육적 의사 결정에 활용할 수 있는 능력과 
교사가 학생, 학부모 등 관련자들에게 평가 결과를 설명하는 등 의사소통을 할 수 
있는 능력을 의미한다.
다섯째, 평가의 윤리성이다. 이는 학생에 대한 인격 존중, 법적 윤리, 자신의 평
가 활동에 대한 자기반성의 내면화 등 평가와 관련한 지식 이외에 교사가 기본적
으로 갖추어야 할 윤리성을 의미한다.
또한, 김신영(2002)은 평가의 질이 곧 교수학습의 질을 좌우한다고 강조하며 교
사의 학생평가 전문성의 기준 여섯 가지를 다음과 같이 제시하였다. 
첫째, 교실 내에서의 평가 활용 능력이다. 이는 수업과 평가를 불가분의 관계로 
보는 관점으로, 교사가 평가 실행이나 과정을 수업 전략으로 활용할 수 있어야 함
을 의미한다. 교사가 수집한 평가 정보는 교실 환경에서 교육적 의사 결정의 수단
으로 활용되는데, 교사는 학생들의 성적을 부여하고 학습 부진아를 판별하는 전통
적 측면뿐 아니라, 수업의 성취 목표에 관하여 학생들과 의사소통하고 학생에게 더 
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나은 학습의 기회를 제공하기 위해서도 평가 정보를 활용할 수 있어야 한다. 
둘째, 평가하고자 하는 학생의 특성에 대한 이해 능력이다. 교사는 개념 이해도
나 학업 성취도와 같은 인지적 능력 이 외에도 사고력, 문제해결력 등의 고등 사고
능력이나 정의적 영역에 대한 평가를 실시할 수 있다. 그러므로 교사가 평가할 수 
있는 다양한 학생의 특성 및 평가 영역에 대한 이해, 그리고 이를 타당하게 평가할 
수 있는 평가 방법에 대한 이해가 요구된다. 
셋째, 평가의 질에 대한 이해 능력이다. 교사의 평가는 수업 상황 등 평가 맥락
에 따라 많은 영향을 받는다. 따라서 교사는 맥락에 따라 평가의 질이 불안정해지
지 않도록 유의하며 상황을 관리하는 능력을 가져야 한다. 
넷째, 다양한 평가 방법과 도구에 관한 이해 능력이다. 교사는 같은 평가 특성
과 영역에 대해서도 다양한 평가 방법과 도구를 활용할 수 있다. 이 능력에는 평가 
결과를 종합하고 토론할 수 있는 능력도 포함된다. 
다섯째, 평가에서 교사와 학생의 상호 관계에 대한 이해 능력이다. 평가는 교사
가 학생에게 일방적으로 실시하는 것이 아니라, 학생들과 상호작용함으로써 이루어
지는 것이다. 따라서 교사들은 평가에서 학생과의 관계 및 학생의 심리적인 요소를 
이해하고 활용할 필요가 있다. 
여섯째, 평가 결과의 활용 방법에 관한 이해 능력이다. 교사는 평가 결과를 수
업과 교수학습 개선에 활용하고, 평가 결과에 대하여 학생과 학부모 등 교육 관계
자들과 의사소통할 수 있어야 한다. 그리고 평가 결과의 적절하지 못한 활용이 미
칠 수 있는 부정적 영향에 대해서도 이해할 필요가 있다.
다음으로 외국에서 제시하는 평가 전문성의 구인을 보면, 미국의 교육 관련 기
관에서 공동으로 제안한 교사의 평가 전문성 기준을 들 수 있다(AFT, NCME, & 
NEA, 1990). 이 기준은 교사의 평가 전문성의 구인을 7가지 영역으로 제시하고 있
다.
첫째, 평가 방법의 선정이다. 교사가 수업에서 의사 결정을 내리기 위해서는 적
절한 평가 방법을 선정해야 한다. 이때 측정 오차와 타당도, 학생의 배경 등을 고
려할 수 있어야 한다. 이는 평가의 타당도와 관련이 있다.
둘째, 평가 방법의 개발이다. 평가 방법을 선정한 후, 교사는 의사 결정에 필요
하거나 수업 의도에 부합하는 정보를 수집하기 위한 구체적인 평가 방법과 도구를 
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개발하거나 타인이 개발한 것을 선택할 수 있어야 한다. 이는 교사가 단순히 학생
평가 방법을 선정하는 것이 아니라 구체적인 평가도구의 질을 점검할 필요성이 있
음을 강조한다. 
셋째, 평가 실행이다. 이 영역은 교사가 평가를 실시한 후 채점하고 결과를 해
석하는 것까지 포함한다. 교사는 채점을 위한 기준을 마련하고 활용하며, 평균과 
분산 등의 정량적 평가 결과를 분석하고 이해할 수 있어야 한다. 
넷째, 평가 결과의 활용이다. 교사는 학생 개인에 관한 판단, 수업 계획, 교육과
정의 개발, 학교의 향상 등 다양한 분야에 평가 결과를 활용할 수 있고, 평가 정보
를 축적하여 활용할 수도 있다. 정량적 평가 분석 결과는 학생의 특성을 구체적으
로 파악하는데 활용될 수 있다. 또한, 자신이 실시한 평가뿐 아니라 지방 또는 국
가 수준의 평가 결과도 교육의 질을 개선하는 데 활용할 수 있어야 한다.
다섯째, 성적 부여이다. 교사는 성적 부여 절차를 고안하고 실행하기 위한 절차
와 방법을 알아야 하며, 성적 부여 방식에 따른 결과를 산출하고, 반성하고 수정할 
수 있어야 한다. 
여섯째, 평가 결과에 관한 의사소통이다. 교사는 학생, 학부모, 동료 교사 등 관
계자들에게 평가 결과에 대한 적절한 설명을 제공하고 학생들의 교육적 성취에 관
한 의견을 교환할 수 있어야 한다. 평가 결과를 해석할 때 교사는 학생의 배경 변
인을 고려할 줄 알아야 하고, 측정의 오차와 평가 방법의 제한점에 대해 폭넓은 인
식을 하고 이를 염두에 두어야 한다. 
일곱째, 평가에 관한 윤리적 의식이다. 교사는 평가와 관련한 학교와 국가 수준
의 법조항에 대해 이해하고 있어야 한다. 공정한 절차를 준수해야 하며, 학생의 권
리를 존중하고 사생활을 침해하거나 윤리적으로 문제 있는 평가를 미리 방지해야 
한다. 그리고 지역 또는 국가 단위로 실시되는 표준화된 학력 검사가 교수 효과 측
정에 부적절할 수도 있음을 알고 있어야 한다.
평가 전문성에 관한 이상의 논의를 바탕으로, 예비교사의 수행평가 전문성 향상
을 목적으로 하는 이 연구에서는 수행평가 전문성을 ‘평가의 전통적 측면을 고려
하되 구성주의적 평가를 지향하는 구성주의적 수행평가에 관한 전문성’으로 정의
하고, 구체적으로 ‘수행평가의 구성주의적 특징과 지향점에 대한 이해를 바탕으로 
이를 고려하여 학생의 학습과 성취에 관한 정보를 체계적으로 수집, 해석, 활용할 
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수 있는 능력’으로 구체화하였다. 또한, 수행평가 전문성의 구인으로는 예비교사
의 맥락을 고려하여 학부모와의 의사소통과 같은 현직교사 맥락의 구인을 제외하
고 평가 방법의 선정, 평가도구의 개발, 평가 실시, 평가 결과의 분석 및 해석, 평
가 결과의 활용을 선정하였다(그림 4).
<그림 4> 예비교사의 수행평가 전문성 구인
1.3 PCK와 평가 전문성의 관계
앞서 논의한 바와 같이, PCK의 구성요소에는 평가에 관한 지식이 포함된다. 하
지만 이것이 교사가 평가를 계획하고 실행할 때 평가 방법이나 영역과 같은 평가
에 관한 지식만 고려하면 된다는 의미를 지니는 것은 아니다. 특히 구성주의적 평
가 관점에서 평가는 수업의 계획, 실행, 반성 단계에서 모두 일어나며 수업과 평가
를 별개의 활동으로 보지 않으므로 평가를 계획하고 실행할 때 모든 PCK 구성요소
를 고려할 필요가 있다. 이러한 점에서 초등 과학교사 11명을 대상으로 형성평가와 
PCK 사이의 관계를 조사한 Falk(2012)는 형성평가와 PCK가 상호보완적 관계에 있
다고 하였다. 선행 연구 결과, 교사의 PCK는 형성평가 분석을 위한 지식의 원천이 
되었으며 그중에서도 과학 교수 전략에 관한 지식과 과학교육과정에 관한 지식이 
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가장 자주 사용되었다. 또한, 과학교사들은 형성평가의 분석 과정에서 교육과정의 
목표와 학생에 관한 지식을 구성하고 정교화하는 등 PCK가 계발되기도 하였다. 따
라서 형성평가는 교사의 PCK를 활용하고, 통합하고, 계발할 기회를 제공하지만, 과
학 교수 전략에 관한 지식을 계발하기 위해서는 추가적인 자료가 필요함을 알 수 
있었다. 한편, 민희정(2012)은 현직 과학교사의 학생평가 실태에 대한 조사를 바탕
으로 PCK의 관점에서 과학 평가에 관한 지식, 과학교육과정에 관한 지식, 학생에 
관한 지식, 과학 교수 전략에 관한 지식의 네 가지로 구성된 과학교사의 학생평가 
요소 모델을 도출하였다.
평가 전문성의 구인으로 PCK를 제안한 연구도 이루어졌는데, 한국교육과정평가
원에서는 이인제 등(2004)의 연구를 통하여 과학교사의 평가 전문성 요소로 PCK의 
구성요소인 과학 평가에 관한 지식, 과학교육과정에 관한 지식, 과학 교수학습에 
관한 지식, 과학 교과 내용에 관한 기준을 제안하였다. 이때 과학 평가에 관한 지
식에는 평가 방법과 유형, 유사 개념 등에 관한 지식이 포함된다. 그리고 과학교육
과정에 관한 지식은 우리나라 과학교육과정의 목표와 내용 체계, 과학교육과정이 
추구하는 인간상과 철학에 관한 이해 및 학년별 내용 구성에 관한 이해를 포함한
다. 과학 교수학습에 관한 지식에는 학생의 학습 상황, 교육목표 달성에 적합한 교
수학습 전략과 교수 자료에 관한 지식이 포함된다. 과학 교과 내용에 관한 기준에
는 과학 및 과학 교과의 학문적 성격과 구조, 과학 교과에서 다루는 핵심적 내용 
지식, 과학적 탐구 방법과 태도 등이 포함된다.
교사의 평가 전문성과 PCK 사이의 관계는 평가 과제의 개발 과정에 따라서도 
살펴볼 수 있다. 예를 들어, 이인제 등(2004)은 학생평가 과정을 네 단계로 나누었
는데, 각 단계에서 이루어져야 할 작업과 이때 주로 활용되는 PCK 구성요소를 연
결하면 <그림 5>와 같이 기술할 수 있다.
첫 번째는 평가 계획 및 준비 단계이다. 이 단계에서 구체적인 평가 목표와 내
용을 결정할 때에는 과학교육과정에 관한 지식이 요구된다. 평가 방법을 선정하고 
도구를 개발하는 과정에서는 학생들의 인지적, 정의적 특성을 고려하여 평가 영역
과 방법을 결정해야 하므로 평가에 관한 지식과 학생에 관한 지식이 요구된다. 또
한, 교사는 평가의 실행 및 결과 분석, 활용 등에 관한 전반적인 계획을 세워야 하
는데 이는 모든 PCK 구성요소의 영향을 받지만, 특히 교사의 과학 평가에 관한 신
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념이 가장 큰 영향을 미친다고 할 수 있다.
두 번째는 평가 시행 단계이다. 이때 교사는 평가에 알맞은 환경 조성을 해야 
한다. 특히 형성평가의 경우 대개 교수학습의 일환으로 이루어지므로 과학 교수학
습에 관한 지식은 필수적으로 활용되며, 과학 내용, 학생에 관한 지식도 요구된다.
세 번째는 평가 결과의 분석 및 해석 단계이다. 이 단계에서는 평가 결과의 통
계적인 처리 기법을 이해하고 채점 및 평가 결과를 분석하고 해석해야 하므로 과
학 평가에 관한 지식이 많은 영향을 미친다.
네 번째는 평가 결과 보고 및 활용 단계이다. 이 단계에서는 평가 결과를 학생, 
학부모 등 관계자들과 공유하고 의사소통하는 것이 중요하며, 평가 결과를 적절하
게 활용하여 학생의 학습에 도움을 줄 수 있는 전략을 세울 수 있어야 한다. 따라
서 이 단계에서는 과학 교수 전략에 관한 지식과 학생에 관한 지식, 과학 평가에 
관한 신념이 많은 영향을 미칠 수 있다.
<그림 5> 수행평가 과제 개발 과정에서 PCK 구성요소의 활용
한편, 최근에는 수행평가뿐 아니라 전통적 평가 형태로 여겨지는 지필평가에서
도 PCK와의 관계를 분석한 연구가 이루어지고 있다. Five와 Barnes(2017)는 예비교
- 41 -
사들이 총괄평가 문항의 선정 과정에서 학생의 인지적, 정의적 특성과 같은 학생에 
관한 지식, 학습 목표 등의 과학교육과정에 관한 지식, 학습 계획과 같은 과학 교
수학습 전략에 관한 지식을 고려한다고 하였다. 그리고 노태희와 박재성, 강훈식
(2016)은 예비교사의 지필평가 문항 개발 과정을 PCK의 관점에서 분석하였으며, 그 
결과 과학 평가에 관한 지식이 가장 많이 고려되었으나 과학교육과정, 과학 내용, 
학생에 관한 지식도 비교적 많이 고려된 것으로 나타났다. 또한, PCK 구성요소의 
통합 측면에서는 두 가지 혹은 세 가지 측면의 통합이 나타나 지필평가 문항의 개
발 활동도 예비교사의 PCK 계발 기회를 제공할 수 있다고 주장하였다.
평가 전문성과 PCK의 관계에 관한 이상의 논의를 바탕으로 과학 수행평가의 개
발에 필요한 PCK 구성요소를 정의하였다. 즉, Magnusson과 Krajcik, Borko(1999)의 
PCK 구성요소에 과학 내용에 관한 지식을 더하여 과학 평가에 관한 지식, 과학교
육과정에 관한 지식, 과학 교수 전략에 관한 지식, 과학 내용에 관한 지식, 학생에 
관한 지식, 과학 평가에 관한 신념의 6가지를 과학 수행평가에 관한 PCK 구성요소
로 정의하였다(그림 6).
<그림 6> 과학 수행평가에 관한 PCK 구성요소
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2. 과학교사의 평가 전문성 향상
2.1 과학교사의 전문성 향상
1980년대까지 사범대학의 예비교사 양성과정이나 교사 전문성 향상 또는 연수 
프로그램에서는 과학교육의 맥락을 고려한 내용보다 일반적인 교육학 내용에 더 
비중을 두었다. 하지만 Shulman(1986, 1987)에 의해 PCK 개념이 도입된 이후로는 
과학 내용 지식과 일반 교육학 지식을 모두 강조하고, 과학교사의 전문성 향상 프
로그램도 교사의 PCK 계발을 중심으로 해야 한다는 논의가 전개되었다(Cochran, 
DeRuiter, & King, 1993; Veal & MaKinster, 1999).
대표적으로 Magnusson과 Krajcik, Borko(1999)는 과학교사의 전문성 향상 프로그
램에 앞서 논의한 PCK의 구성요소를 포함해야 하며, 구체적으로 과학교육의 목적, 
과학 교수학습 목표와 과학교육의 목적 사이의 관계, 특정 주제에 관한 교수학습 
전략, 수업의 계획, 실행 및 반성, 평가의 계획과 실행이 고려될 필요가 있음을 주
장하였다. Veal과 MaKinster(1999), De Jong과 van Driel, Verloop(2005), Cochran과 
DeRuiter, King(1993)은 과학교사의 양성을 위한 교육과정의 목표가 예비교사의 
PCK 계발이 되어야 한다고 주장하였으며, 이를 위해서는 프로그램에 과학 교수학
습 전략에 관한 지식과 오개념 등 학생에 관한 지식 요소를 포함해야 한다고 보았
다. 같은 맥락에서 Short(2006)는 교사의 전문성 향상 프로그램이 교과 내용, 학생, 
교수학습 방법을 잘 이해할 수 있도록 개발되어야 한다고 강조하였다. Rhoton과 
Wojnowski(2006)도 교과 내용 지식과 실제 교수학습에 대한 이해를 함양해야 한다
고 강조하였다. Beck과 Kosnik(2006)은 PCK에 구성주의적 관점을 더하여 이론과 실
제, 학습과 생활을 연결하는 통합적 방법, 탐구 지향 방법, 사회기반 방법을 통하여 
과학교사를 양성해야 한다고 하였다.
Loucks-Horsley와 Stiles(2001)는 그동안 과학 및 수학교사의 전문성 향상은 학생
의 학습을 촉진하는 교육 체계의 여러 가지 구성요소를 분리해 왔기 때문에 어려
움을 겪어 왔다고 지적하며, 교사의 신념을 변화시키는 변혁적 학습의 관점에서 선
행연구 분석을 통해 과학교사의 전문성 향상 프로그램의 특성과 원리를 종합하고, 
이를 바탕으로 교사 전문성 개발 프레임을 개발하였다. 이 프레임은 개발자의 지식
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과 신념, 비판적 논쟁거리, 전략 요소를 바탕으로 한 프로그램의 목적과 계획의 수
립, 프로그램을 실시하고 보완하는 실행과 반성의 네 단계로 구성되어 있다. 이후
에도 그들은 광범위한 선행연구 조사 및 연구를 지속해서 수행하여 전문성 향상 
프로그램과 프레임을 발전시켰다. 그 결과 Loucks-Horsley 등(2003)을 거쳐 
Loucks-Horsley 등(2009)에서는 수업, 평가, 교육과정 등 교육 시스템의 전반적 요
소에 대한 교사의 전문성을 모두 포괄하는 교사 전문성 개발 원리(principles of 
effective professional development)를 제시하고, 교사 전문성 향상 프로그램에 교사 
전문성 개발 원리가 체계적으로 반영될 수 있도록 전문성 개발 설계 프레임
(professional development design framework)을 함께 제시하였다. 이 연구에서 개발
한 수행평가 전문성 향상 프로그램은 이를 기반으로 하였으므로 Loucks-Horsley 등
(2009)이 논의한 교사 전문성 개발 원리와 전문성 개발 설계 프레임에 관하여 자세
히 다루고자 한다.
(1) 교사 전문성 개발 원리
역사적으로 교사의 전문성 향상은 교사들이 기존의 생각과 신념을 버리거나 바
꾸도록 돕는 것보다 교사가 알아야 하는 새로운 기술과 지식을 가르치는 데에만 
집중하였다. 이에 교사들은 자신들이 알아야 하는 지식의 양에 압도되어 기본 의도
나 배경 등을 충분히 이해하지 못하는 경향이 있었다. 이 경우 교사는 학생들의 학
습을 오히려 저해하는 부주의한 결정을 내릴 수도 있다(Appleton, 2003). 이에 교사
의 전문성 향상을 위해 진정으로 필요한 것이 무엇인지에 대한 인식과 논의가 이
루어지게 되었으며, 과학교사에게 필요한 내용 지식을 체계적으로 전달하는 것보다 
교사가 프로그램의 내용을 역동적인 지식 체계로 이해하고, 스스로 자신이 더 많은 
내용을 가르칠 준비가 되었다고 느낄 수 있도록 하는 것이 더 중요하다는 주장이 
제기되었다(Banilower et al., 2006; Weiss & Pasley, 2009). 실제로 과학교사의 전문
성 향상을 위한 프로그램은 교사들에게 새로운 지식과 기술을 더해줄 수 있을 뿐 
아니라 교수학습에 대한 생각과 신념을 변화시키는 계기를 제공할 수 있다. 이러한 
관점에서 전자가 ‘추가적 학습(additive learning)’의 기회를 제공한다면, 후자는 
‘변혁적 학습(transformative learning)’의 기회를 제공한다고 할 수 있을 것이다. 
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변혁적 학습은 교사의 신념, 지식, 습관을 변화시키는 전략에 교사를 적극적으로 
참여시키는 것으로, 변혁적 학습을 위한 조건에는 다음과 같은 요구사항이 있다
(Thompson & Zeuli, 1999).
첫째, 학생, 교과 내용, 학습에 관한 교사의 신념과 관행의 균형을 깰 수 있는 
높은 수준의 인지적 부조화를 창출한다. 이로써 교사가 교과 내용, 교수 전략 또는 
수업 방법 측면에서 더 좋은 방법이 있다는 것을 이해하고 더 많이 배우도록 할 
수 있다.
둘째, 교사가 부조화를 경험하고 생각할 기회를 충분히 제공한다. 이를 위해 교
사들이 읽고, 토론하고, 경험한 것을 이해할 충분한 시간과 구조, 지원이 제공되어
야 한다.
셋째, 교사 자신의 상황과 교수학습 관행에 관한 부조화를 생성하고 해결하기 
위해 학생의 과제, 수업 녹화 자료를 활용하고 분석하는 활동을 포함한다.
넷째, 교사가 다음 질문에 답할 기회를 제공함으로써 교사가 새로운 이해에 맞
는 실천을 할 수 있도록 한다. ‘새로운 이해를 얻었는가.’, ‘이제 교실에서 무엇
을 변화시킬 것인가.’, ‘학생들이 새로운 이해를 하도록 도울 방법은 무엇인가.’
다섯째, 교사들이 교수학습과 관련한 새로운 문제를 파악하고, 문제에 대해 새
로운 이해를 하며, 실행을 변화시키는 과정을 반복하는 지속적인 향상 과정에 참여
할 수 있도록 한다.
변혁적 학습은 교사가 단순히 새로운 기술을 익히거나, 현재 지식에 새로운 지
식을 통합하는 추가적 학습과 다르다고 할 수 있다(Thompson & Zeuli, 1999). 교사
의 전문성 향상을 위해 변혁적 학습과 추가적 학습 방법을 모두 활용할 수 있지만, 
프로그램에서 다루는 내용 및 이유에 대하여 교사가 의식적으로 선택할 기회를 제
공하는 것은 중요하며, 이러한 점에서 변혁적 학습이 바람직하다고 할 수 있다. 이
러한 배경을 바탕으로 Loucks-Horsley 등(2009)이 제안한 교사 전문성 개발 원리의 
구성요소는 다음과 같다. 아울러 그들은 이 원리가 현직교사를 중심으로 기술되었
으나, 예비교사 교육 프로그램에도 적용할 수 있다고 하였다.
첫째, 효과적인 교사 전문성 개발은 학생의 학습 목표 및 요구를 충족하도록 설
계된다. 즉, 학생들의 성장에 대한 증거 자료에 근거하여 교사가 지속적이고 중요
한 내용에 집중할 수 있도록 하고, 학생의 학습 향상에 필요한 지식과 기술을 개발
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할 수 있도록 도와준다.
둘째, 효과적인 전문성 개발 경험은 효과적인 교실 교수학습에 관한 잘 정의된 
이미지에 의해 좌우된다. 예를 들어, 이 이미지에는 과학을 학습하는 모든 학생에 
대한 헌신, 탐구 기반 학습에 대한 강조, 조사, 문제 해결 및 지식 적용, 핵심 개념
에 대한 심층적인 이해를 강조하는 접근법, 학생들이 새로운 이해를 구축하도록 유
도하는 것, 의미 있는 성취를 측정하기 위한 명확한 수단 등이 포함된다.
셋째, 효과적인 전문성 개발 경험은 교사가 내용 지식과 PCK 및 기술을 계발하
고 실행을 비판적으로 검토 및 반영할 기회를 제공한다. 즉, 교사가 과학에 대한 
심층적인 지식과 PCK를 계발하고, 교육과정 및 학습 경험을 선택하고 통합하는 데 
도움을 준다.
넷째, 효과적인 전문성 개발 경험은 연구를 기반으로 하며 교사들이 성인 학습
자로서 참여한다. 효과적인 전문성 개발은 교사들이 있는 곳에서부터 시작하며, 심
층 조사, 공동 작업 및 반성을 위한 충분한 시간을 제공한다. 그리고 교사들의 다
른 전문성 개발 경험 및 관련 활동과 명시적으로 연결될 수 있도록 한다.
다섯째, 효과적인 전문성 개발은 교사가 자신의 실행을 지속해서 향상하기 위해 
동료 및 학습 공동체의 다른 전문가들과 함께 일할 기회를 제공한다. 지속적인 학
습이 학교의 규범과 문화의 일부가 되고, 교사는 함께 배우고 모범 사례를 공유할 
수 있도록 한다.
여섯째, 효과적인 전문성 개발 경험은 교사가 직업 경력 전반에 걸쳐 전문성을 
심화시키고 리더십을 익히도록 지원한다. 예를 들어, 교사는 다른 교사의 지지자, 
변화의 대리인, 개혁의 촉진자 역할을 한다.
일곱째, 효과적인 전문성 개발 경험은 교육 시스템의 다른 부분에 대한 연결을 
제공한다. 예를 들어, 교사의 전문성 개발은 다른 지역 또는 학교의 계획, 지역 또
는 주 단위의 교육과정 체계 및 평가와 통합되며 지역 사회 내에서 적극적인 지원
을 받을 때 효과적으로 이루어질 수 있다.
여덟째, 효과적인 전문성 개발 경험은 교사의 효율성, 학생 학습, 리더십 및 학
교 공동체에 긍정적인 영향을 주기 위해 지속적으로 평가된다.
이 원리는 지난 약 40년간 교사 전문성 개발에 관한 신념이 어떻게 변화했는지 
보여준다. 1970년대 초반의 교사 전문성 향상 프로그램은 주로 교사 훈련(training)
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이라 불렸다. 또한, 교사 전문성 개발자는 흔히 강사(trainer)라고 불렸으며, 주로 
강의와 시연을 학습 도구로 사용하였다. 이때 교사 교육의 목표는 주로 새로운 프
로그램이나 접근법에 관한 전문적 지식을 제공함으로써 교사들의 지식을 향상하는 
것이었다. 이러한 프로그램에서 제공된 교육 자료는 학습에 관한 단순한 ‘요리
법’에 가까웠고, 엄격히 말해 추가적 학습이었기 때문에 교사의 생각이나 근본적
인 가정을 변화시키거나 전문성 문화를 형성하는 데에는 미흡했다. 오늘날 이것의 
대부분은 바뀌었지만, 오래된 패러다임의 흔적은 여전히 남아있다. 따라서 지엽적
인 부분에 초점을 맞춘 교사 전문성 개발 패러다임에서 벗어나기 위한 지속적인 
노력이 필요하다.
특히 학교는 교사들의 지속적인 학습 공동체에 관심을 기울이고 이를 조직해야 
할 많은 이유가 있는데, Mundry와 Stiles(2009)는 이러한 방식이 학습의 일관성을 
높이고, 교사들의 고립감을 줄이며, 교사의 지식을 효과적으로 개발하고, 학생들이 
조기에 참여할 수 있는 체계를 마련할 수 있는 장점이 있다고 하였다. Hord와 
Sommers(2008)는 광범위한 문헌 조사를 통하여 학교의 교사 학습 공동체에 관하여 
다음과 같은 다섯 가지 특성을 제안하였다.
첫째, 교사들은 학생의 성공적인 학습에 관하여 끊임없이 신념, 가치관, 비전을 
공유한다. 그들은 학생 학습뿐 아니라 성인 학습에도 중점을 둔다. 또한 필요시 어
떤 조치를 취하기 위한 리더십 및 의사 결정 권한을 공유하고, 학교는 그들의 의사 
결정 과정을 명확히 한다.
둘째, 교사들은 학교에서 함께 학습하고, 학습한 것을 학생들에게 함께 적용할 
수 있도록 조직된다. 이때 학교는 교사가 학습 공동체를 형성하기 위한 시간, 장소, 
자원, 리더십 및 지원 체계를 가졌는지 확인하고, 교사들이 개방적이고 정직하며 
배려하는 기여자가 되는데 필요한 대면 기술을 가졌는지 확인한다.
셋째, 교사들의 학습 공동체가 조직된 학교의 특징은 교사들의 교육 실천을 다
른 사람들에게 소개한다는 것이다. 교사는 서로 관찰하고 피드백을 제공하면서 교
육에 대한 접근법을 공유하고, 이를 통해 교사의 전문성은 지속해서 향상된다.
교사 전문성 향상을 위한 프로그램의 개발자에게 교사의 학습을 최적화하는 조
력자의 역할은 매우 중요하다(Remillard & Geist, 2002). 이때 조력자의 지위(과학자, 
교수, 교사 교육자 등)보다 조력자의 지식, 기술 및 준비가 프로그램의 질에 더 큰 
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영향을 미칠 수 있다(Banilower et al., 2006). 또한, 프로그램에서 조력자와 교사가 
하는 활동은 교실에서 교사와 학생들이 하는 활동과 달라야 하며, 성인 학습의 조
건을 충족시키기 위한 그 이상의 무언가가 필요하다는 인식이 커지고 있다. 예를 
들어, 성인 학습자는 새로운 지식이 실제 상황에서 제시될 때 가장 효과적으로 배
우며, 새로운 아이디어와 기술을 자신이 가진 다양한 배경에 연결할 시간이 필요하
다(Knowles, Holton, & Swanson, 2000). 교사 전문성 향상을 위한 프로그램의 조력
자는 내용 지식 및 교사가 내용에 대해 어떻게 생각하는지에 관한 지식, 교사와 내
용 사이의 연결을 촉진시키기 위한 효과적인 전략과 기술을 가지고 있어야 한다
(Carroll & Mumme, 2007). 조력자는 성인 학습자인 교사가 스스로 학습 목표를 설
정하고 자신의 사전 지식을 활성화하며, 새로운 정보, 자원, 아이디어, 현상과 상호
작용할 수 있는 경험을 제공해야 한다. 학생들에게 필요한 학습주기와 마찬가지로, 
성인 학습에서도 경험, 반영 및 평가에 이르는 학습의 뚜렷한 단계를 포함한 프로
그램의 설계는 여러 가지 이점이 있다. 따라서 효과적인 조력자는 교사를 성인과 
전문가로서 존중하는 규범과 기본 원칙을 수립하고, 여러 학습 양식을 사용하며, 
교사가 다양한 방식으로 정보를 처리하고 생각하며 상호작용하기 위한 충분한 시
간을 제공하는 등 교사에게 필요한 학습 환경을 만드는데 주의를 기울여야 한다
(Garmston & Wellman, 2009).
또한, 현직교사를 대상으로 하는 프로그램 개발자는 프로그램 설계에 교사의 경
력을 고려해야 하는 경우가 많다. 예를 들어, 초임교사인지 경력교사인지 여부에 
따라 전문성 향상 전략과 목표가 달라질 수 있다. 경력 3년 미만의 초임교사는 소
개 또는 멘토링 프로그램을 통한 전략이 유효할 수 있고, 경력 4-10년 사이의 교사
는 다른 교사를 지도하는 멘토 또는 코치 활동을 통하여 전문성을 향상시킬 수 있
다. 이처럼 교사의 경험을 인정하는 것은 교사의 참여를 촉진하거나 이끌기 위한 
특정 전략에 영향을 미칠 수 있다(Johnson & The Project on the Next Generation 
of Teachers, 2007). 또한, 프로그램 개발자가 초임 및 경력교사가 어떻게 학습하는
지 고려하는 것도 프로그램 개발에 도움이 된다. 예를 들어, 경력교사들은 초임교
사보다 주어진 정보의 기능과 의미 있는 패턴에 주목하고, 주제에 대한 깊은 이해
를 반영하는 체계화된 많은 내용 지식을 가지고 있으며, 추가적인 노력을 거의 들
이지 않고도 지식의 중요한 측면을 검색할 수 있다(Bransford, Brown, & Cocking, 
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1999). Stiles와 Mundry(2002)는 교사의 전문성 개발을 위한 전략을 선정할 때 다음
과 같은 점을 고려하는 것이 도움이 될 수 있다고 하였다.
 · 과학 내용 지식에 관한 기본 개념과 원리에 대해 깊은 이해를 할 수 있도록 
명시적으로 설계된 활동.
 · 학생들이 과학을 어떻게 생각하고 배우는지 이해할 기회의 제공.
 · 사전 지식과 학습에 기초한 학습 기회의 제공.
 · 동료와의 상호작용 및 협력을 위한 시간과 구조의 마련.
 · 학생 학습을 분석하고 반영할 기회의 제공.
 · 새로운 학습을 교수 전략으로 전환할 충분한 기회의 제공.
특히, 경력교사와 초임교사는 동일한 교사 전문성 개발 프로그램에 참여하더라
도 학습의 양상이 다르게 나타나는 것으로 보고되고 있다(Stiles & Mundry, 2002). 
예를 들어, 교실 수업 비디오 분석에서 초임교사는 수업이 조직되는 방식과 교사의 
특정 동작에 더 집중하는 반면, 경력교사는 학생들이 말하고 행동하는 것과 교사가 
개별 학생들의 말과 행동에 어떻게 반응하는지에 더 초점을 두었다. 따라서 프로그
램 개발자는 초임교사와 경력교사가 다양한 방식으로 참여할 수 있다는 것을 알고 
프로그램을 설계해야 하며, 따라서 비슷한 배경을 가진 교사들끼리 그룹화하여 학
습 방법을 결정하는 것은 유용할 수 있다.
Loucks-Horsley 등(2009)은 교사 전문성 개발 원리가 교사 전문성 향상 프로그램
의 개발 과정뿐 아니라 사범대학의 예비교사 양성과정에서도 중요하게 고려되어야 
한다고 주장하였다. 교사 전문성 개발 원리 중에서 직업 경력 전반에 걸친 전문성 
심화, 교육 시스템의 다른 부분에 대한 연결 제공, 학교 공동체에 긍정적인 영향의 
요소는 현직교사에 적용되는 맥락이므로, 이 연구에서는 예비교사 맥락에 적용이 
가능한 교수학습에 대한 정립된 이미지의 제공, 학생의 학습 목표 및 요구의 충족, 
PCK 및 기술을 계발하고 비판적으로 검토 및 반영할 기회의 제공, 동료 및 다른 
전문가들과 함께하는 기회의 제공, 성인 학습자로서 예비교사의 능동적 참여 촉진
의 다섯 가지 요소를 바탕으로 평가 전문성 향상 프로그램을 개발하였다(그림 7).
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<그림 7> 예비교사를 위한 교사 전문성 개발 원리
(2) 전문성 개발 설계 프레임
Loucks-Horsley 등(2009)은 교사 전문성 향상을 위한 프로그램에 교사 전문성 개
발 원리가 체계적으로 반영될 수 있도록 전문성 개발 설계 프레임(그림 8)을 함께 
제시하였다.
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<그림 8> 전문성 개발 설계 프레임
전문성 개발 설계 프레임의 첫 번째 단계는 비전 및 기준 설정(commit to vision 
& standards)이다. 과학교육의 궁극적인 비전은 학생이 학습을 통해 과학적 소양을 
함양하고 관련 지식과 기술, 추론 과정을 깊이 이해하도록 하는 것이라 할 수 있
다. 이를 성취하기 위해 교사는 확고한 교과 내용 지식과 기술, 행동, 과학적 소양
을 갖추어야 한다. 또한, 교사는 높은 수준의 비전에 대한 주인의식을 가지고 적절
한 교육 환경을 조성하고 교육의 질을 유지할 수 있다는 자신감을 가져야 한다. 이
는 교사가 교과 내용 지식을 충분히 숙지하고 있고, 성공적인 학습을 위한 다양한 
범주의 교수 전략을 숙지하고 있다고 스스로 느끼는 감각을 포함한다.
교사 전문성 향상 프로그램의 목표를 달성하기 위해서는 프로그램에 참여하는 
교사들도 그들이 성취해야 하는 비전에 대해 명확히 알 필요가 있다. 특히 학교는 
교사의 협력과 효과적인 교수 실행의 공유를 저해하는 장애물을 없애야 하고, 학교 
자체가 교사들의 학습 공동체가 될 수 있어야 한다. 그러나 학교에서 이러한 기회
를 충분히 가지는 것이 어렵다면 교사 전문성 향상 프로그램에서 이를 제공할 수 
있어야 한다. 이것이 전문성 개발 설계 프레임의 첫 단계가 비전 및 기준 설정이 
되는 이유이다. 이때 고려해야 할 구체적인 질문에는 다음과 같은 것이 있다. 
 · 과학 교수학습에서 비전은 무엇인가?
 · 학생들이 과학을 잘 할 수 있으려면 무엇을 알아야 하는가?
 · 학생이 지식을 이해했다면 우리가 그것을 어떻게 알 수 있는가?
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 · 학생이 지식을 얻지 못했을 경우 우리는 무엇을 해야 하는가?
 · 새로운 비전이 펼쳐지는 교실의 모습은 어떠해야 하는가?
 · 학생이 이러한 기준을 달성하기 위해서 교사는 무엇을 알아야 하며, 무엇을 할 
수 있어야 하는가?
 · 교사 학습의 비전은 무엇인가?
 · 새로운 비전이 펼쳐지는 교사 전문성 향상 프로그램의 모습은 어떠해야 하는
가?
 · 과학 교수학습과 전문성 향상 프로그램의 비전을 지원하기 위해 어떤 조직이 
필요한가?
이때, 지식과 신념(knowledge & beliefs)은 교사 전문성 향상 프로그램 개발자의 
전문적 식견을 구성한다. 지식이란 선행연구로 뒷받침되는 사실을 의미하며, 신념
은 개인의 경험, 관찰, 확신에 기초한 믿음을 의미한다. 이는 프로그램에서 무엇을 
하고 하지 말아야 하는지에 대한 모든 전문적인 판단을 내리고 구체화하는 근거가 
된다. 지식과 신념은 비전 및 기준 설정에 투입되는 시간과 노력을 경감시키고, 확
고한 이론적 기반을 제공하며, 불필요한 시행착오를 피할 수 있도록 도와주므로 전
문성 향상 프로그램의 개발 과정에서 반드시 고려되어야 한다. 고려되어야 하는 지
식과 신념의 영역에는 학생과 학습자, 교사와 교수학습, 과학의 본성, 성인 학습과 
전문성 향상, 지식과 생각에 관한 변화 과정 등이 있다.
두 번째 단계는 학습 및 기타 자료 분석(analyze student learning & other data)
이다. 이 단계에서 개발자들은 비전과 기준에 근거하여 현실을 돌아보며 현재 상태
와 원하는 상태 사이의 격차를 탐색하고, 개선을 위한 목표를 설정한다. 만약 학교 
공동체가 모든 학생들에게 높은 기준을 설정한다면 학생들의 학습 자료를 더 엄격
하게 분석할 수 있으므로 기준에 미치지 못하는 결과에 대하여 격차를 경험할 가
능성이 더 클 것이다(Love et al., 2008). 학생의 학습 및 기타 자료를 분석하는 것
은 학생의 학습을 향상하기 위한 구체적인 목표를 확인하고, 학생의 결과에 분명히 
집중하기 위한 교사 전문성 향상 프로그램의 기초를 형성하기 위함이다. 만약 교사 
전문성 향상 프로그램이 학교나 지역 단위에서 개발된다면, 해당 학교나 지역의 목
표와 프로그램의 계획을 연계하는 것도 중요하다.
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이 단계에서 고려해야 하는 요소는 맥락(context)이다. 어떤 상황에서든 항상 완
벽하게 적용되는 교사 전문성 향상 프로그램은 없다. 따라서 교사 전문성 향상 프
로그램 개발자는 이론(지식과 신념)과 맥락을 모두 고려할 필요가 있다. 즉, 전문성 
향상 프로그램은 과학의 교수학습과 전문성 향상 프로그램이 어떠한 형태를 갖춰
야 하는지에 관한 비전에 영향을 받으며, 동시에 프로그램이 교사의 맥락과 얼마나 
밀접하게 관련이 있는지 고려하고 신중하게 분석해야 한다. 개발자가 고려해야 할 
맥락적 요소에는 학생과 그들의 교육적 요구, 교사와 그들의 교육적 요구, 교육과
정·교수·평가 실행·학습에 관한 환경, 조직 문화와 교사 공동체, 리더십, 지역 
및 국가 수준의 정책, 가용한 자원, 가족과 공동체 등이 있다.
세 번째 단계는 목표 설정(set goals)이다. 비전 및 기준 설정을 통하여 개발자가 
바라는 미래를 묘사하고, 학생의 학습 및 기타 자료에 대한 철저한 분석을 통하여 
현실을 기술한다면, 목표는 비전을 향하여 전진할 기준점 혹은 주춧돌이 된다. 적
은 수의 분명하고, 구체적이며, 이룰 수 있는 목표는 교사 전문성 향상에 동기를 
부여하고 집중할 수 있게 한다. 목표 설정에는 학생의 학습을 위한 목표, 교사의 
학습을 위한 목표, 교사의 교수 실제를 위한 목표, 기관을 위한 목표의 네 가지 영
역을 고려할 필요가 있다.
한편, 지금까지 개발된 교사 전문성 향상 프로그램을 살펴보면 맥락과 관계없이 
개발자가 직면한 공통적인 문제를 발견할 수 있는데, 이를 핵심적 문제(critical 
issue)라고 한다. 그러므로 개발자들은 목표 설정 단계에서 이 문제를 어떻게 다루
어야 할지 미리 고민해야 하며, 그렇지 않으면 이 문제는 나중에 문제가 될 가능성
이 있다. 개발자가 고려해야 할 핵심적 문제에는 지속 가능성을 위한 역량 구축, 
전문성 향상을 위한 충분한 시간 확보, 리더십 개발, 형평성 보장, 전문성 학습 문
화의 구축, 공공 지원 확보, 규모 키우기 방법 등이 있다.
네 번째 단계는 계획(plan)이다. 구체적인 목표가 설정되면, 개발자는 프로그램
의 성과를 어떻게 측정할지 생각하고 프로그램의 설계를 구상해야 한다. 예를 들
면, ‘목표 달성을 위해 어떤 전략의 조합이 최선인가.’, ‘만약 우리의 목표가 내
용 지식의 향상에 초점을 둔다면, 어떤 전략을 사용해야 하는가.’, ‘교사들이 새
로운 지식을 실천으로 옮길 수 있게 하려면 어떤 전략을 사용해야 하는가.’, ‘우
리는 프로그램의 목표 달성에 필요한 리더십을 가지고 있는가, 그렇지 않다면 어떤 
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전략이 필요한가.’와 같은 질문을 할 수 있다. 이 과정에서 개발자들은 교사의 맥
락을 재검토하고 중요한 요소를 다시 발굴하며, 학습 및 기타 자료 분석 결과를 다
시 살펴보고 프로그램을 환경에 맞추는 것을 고려한다.
이때 교수학습, 과학 내용, 전문성 향상 프로그램, 변화 과정 등에 관한 정보가 
더 필요할 수도 있다. 이럴 때는 연구에 기반을 두어 전문성 향상 프로그램의 비전
과 기준, 핵심적 문제를 다시 살펴보는 것이 계획을 위한 새로운 아이디어를 생성
하는 데 도움이 되며, 다른 프로그램의 계획이나 교육 문헌 등을 폭넓게 검토하는 
것도 도움이 될 수 있다. 계획은 프로그램의 기저를 이루는 신념을 재검토하며 정
교화하는 작업이기 때문이다.
다섯 번째 단계는 실행(do)이다. 계획 단계가 스케치라면, 실행 단계는 이를 실
제로 구현하는 페인팅과 같다. 이 단계에서 개발자들은 내용 지식의 전문가이자 촉
진자로서, 프로그램의 구현 및 변화 과정에 관한 자신들의 지식과 기술을 모두 활
용한다. 근본적인 변화가 일어나기 위해서 교사는 교실에서 구현이 가능한 방식으
로 학습을 경험해야 하고, 새로운 행동을 실험하고 이를 충분히 이해할 시간적 여
유가 필요하다. 교사들이 어떤 것을 느끼고 새로운 접근법을 활용할 때, 대체로 개
발자가 예측 가능한 단계를 따라 움직일 것이다. 때로는 교사가 새로운 교수 전략
을 시도하며 어려움을 겪는 과정에서 종종 더 나빠지는 현상이 나타나기도 한다. 
이때 아무런 도움이 제공되지 않고 같은 어려움을 겪는 동료 교사와의 대화 기회
가 주어지지 않는다면 빠르게 프로그램 참여 이전의 상태로 되돌아갈 위험도 있다. 
그러므로 지속적인 도움의 제공, 교실 방문, 교사들을 돕기 위한 다른 지원 체계를 
제공하는 것이 필수적이다. 그러므로 실행 단계에서 개발자들이 교사들의 활동과 
프로그램의 진행 과정을 주의 깊게 살펴보고 이를 평가하는 것은 필수적이다.
계획과 실행 단계에서 프로그램에 투입되어야 하는 것이 전략(strategies)이다. 
이 시점에서 개발자들은 교사들의 전문성 향상을 위해 어떤 전략을 도입할 것인가
에 대하여 고민하게 된다. 교사와 마찬가지로, 효과적인 개발자들은 학습자들의 전
문성을 끌어낼 다양한 전략을 이해하고 있어야 하며, 능숙하게 전략을 선정하고 종
합하여 전문성 향상 프로그램의 목표를 달성할 수 있어야 한다. 또한, 예비 또는 
현직교사, 초임 또는 경력교사와 같은 참여 교사의 특성이나 요구, 학습 유형에 따
라 서로 여러 집단의 교사들에게 동시에 다른 전략을 제공할 수 있다.
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여섯 번째 단계는 결과 평가(evaluate results)이다. 교사 전문성 향상 프로그램
에서 필수적이지만 자주 간과되는 단계가 바로 이 단계이다. 교사 전문성 향상 프
로그램은 구체적이고 특정한 목표 또는 넓은 범위의 다양한 목표 달성을 위해 설
계될 수 있다. 이때 목표를 성공적으로 달성하는 방법이 무엇인지 결정하는 것이 
평가의 역할이다. 그러나 이러한 과정은 다음의 몇 가지 이유로 쉽지만은 않다.
첫째, 개발자는 프로그램의 목적과 무관하게 가장 측정하기 쉬운 참여자의 만족
도를 통하여 프로그램을 평가하려는 경향이 있다. 이는 프로그램의 결과 해석에 관
하여 심도 있게 생각하는 것을 어렵게 한다. 둘째, 참여 교사들이 가르치는 학생의 
성취를 통해 전문성 향상 프로그램의 가치를 평가하려는 요구가 커지고 있다. 이는 
많은 자원이 투입되는 교사 전문성 향상 프로그램에서 학생의 학습 향상을 이뤄내
는 것이 필수적이라는 점을 근거로 한다. 하지만 학생의 학습 성과를 성급하게 기
대하는 요구는 교사 전문성 향상 프로그램의 효과가 교사에게 완전히 받아들여져 
교사의 학습과 실행의 변화를 끌어내는 데 시간이 필요하다는 점에서 문제가 있다. 
셋째, 학습 경험이 프로그램의 개발자, 참여자 및 다른 사람들에게 가치 있는 학습 
경험으로 작용할 수 있지만, 이러한 점이 충분히 고려되지 않는다는 점도 있다. 이
러한 점을 고려하여 결과 평가 단계에서 개발자가 할 수 있는 질문은 다음과 같다.
 · 프로그램이 원하는 결과나 목표는 무엇이었는가?
 · 프로그램의 결과와 성취를 보여주는 증거는 무엇인가?
 · 프로그램의 결과와 실행에서의 변화 측정에 관한 자료를 어떻게 얻었는가?
 · 학습 경험으로 평가를 어떻게 활용하는가?
마지막 일곱 번째 단계는 반성 및 수정(reflect & revise)이다. 이 단계는 전문성 
개발 설계 프레임의 모든 단계에 내포되어 있으며, 연속적이고 항상 진행 중인 단
계이다. 예를 들어, 프로그램에 투입된 요소 중 고정된 것은 아무것도 없다. 교수학
습에 기초한 지식, 수학과 과학의 본성, 전문성 향상 프로그램, 변화 과정 등은 모
두 지속해서 변화하고 성장하는 것이다. 따라서 개발자들은 끊임없이 ‘교사 전문
성 향상 프로그램에 새로운 정보를 어떻게 반영할 것인가’를 자문하고 반영할 필
요가 있다. 개발자의 신념 또한 변화할 수 있는데, 개발자들은 프로그램의 효과를 
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분석하며 학생, 교사, 규율, 전문성 향상 프로그램, 변화에 대하여 이전과는 다르게 
생각할 수 있고, 이는 계획과 실행 단계에 다시 영향을 미칠 수 있다. 핵심적 문제 
또한 역동적이다. 평가 전문성 향상 프로그램의 실행 경험은 개발자들이 이 전까지 
알지 못했던 새로운 문제를 고려하게 하고 더 깊은 수준의 이해를 얻을 수 있게 
한다.
2.2 과학교사의 수행평가 전문성 관련 선행연구
우리나라에 수행평가가 도입된 1998년 이후 이루어진 과학교사의 수행평가 전
문성과 관련하여 이루어진 선행연구를 분석하였다. 선행연구를 유형에 따라 평가의 
실태와 인식 조사 연구, 평가 모형, 도구, 과제 개발 연구, 평가 채점 및 측정 연구, 
과학교사의 평가 전문성 향상을 위한 전략 또는 프로그램 개발 연구로 범주화하여 
정리하였다.
(1) 평가 실태와 인식 조사
홍정림과 최은경(2002)은 449명의 중등학생을 대상으로 수행평가에 관한 인식과 
자아효능감을 분석하였다. 학생들은 수행평가의 목적, 전통적 지필평가와의 차별성 
등 기본적인 수행평가의 특성에 대해 이해하고 있었다. 그러나 수행평가가 자신의 
학습이나 잠재적인 능력 개발에 도움이 되지는 못하며, 평가의 신뢰도나 타당도에 
대해서도 만족하지 못한다고 응답하였다. 이때 고등학생이 중학생보다, 남학생이 
여학생보다 더 부정적으로 응답한 비율이 높았다. 학생들의 자아효능감 수준은 실
험 절차와 실험 도구의 활용 등 과제 수행 과정에 대해서는 높았으나, 실험 목표나 
토론 주제에 대한 이해 등 과제 수행 결과의 정리에 대해서는 상대적으로 낮았다. 
이때 여학생은 남학생보다 자아효능감 수준과 수행평가 점수가 유의미하게 높았고, 
자아효능감과 수행평가 점수 사이에도 유의미한 상관이 있는 것으로 나타났다.
김성원과 현미숙(2005)은 중학교 과학교사 80명을 대상으로 수행평가의 일반적 
사항과 방법에 관한 인식을 조사하였다. 연구 결과, 교사들은 수행평가에서 교과 
내용과 과정, 과학적 원리와 개념의 통합이 중요하며, 학생들이 배워야 할 지식과 
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기능을 고려하여 과제를 선정해야 한다고 인식하고 있었다. 평가 방법 측면에서는 
물리, 화학 단원의 경우 서술형 평가, 실험 실습평가가 적절하다고 여겼으며, 지구
과학 및 환경 단원에서는 서술형 평가, 연구 보고서 평가, 포트폴리오 평가가 적절
하다고 인식하고 있었다.
김석우(2007)는 52명의 과학교사를 대상으로 설문 조사와 면담, 수행평가 관련 
자료 분석을 통하여 고등학교 과학과 수행평가의 실태를 분석하였다. 연구 결과, 
수행평가의 타당도와 신뢰도, 평가 관점의 구체성에 있어 한계가 있었고, 평가 시
기는 학기 말에 편중되어 있었다. 수행평가에 대한 교사들의 실천 의지도 부족하였
다. 이에 수행평가의 공정성과 신뢰도를 높이기 위한 교내 연수, 성적관리위원회의 
내실 있는 운영 등 제도적 개선과 교사, 학생, 학부모 등 관계자들의 의견수렴 및 
반영의 필요성을 주장하였다.
정시온(2007)은 중학교 과학교사를 대상으로 수행평가에 대한 실태, 인식, 이해 
정도를 조사하였다. 연구 결과, 수행평가의 성적 반영 비율은 30-40%였으며, 기본 
점수는 10-70%까지 매우 다양하였다. 평가 방법으로는 실험 실습평가와 보고서 평
가를 가장 많이 사용하였고, 수업은 주로 전통적인 강의 형태 위주로 이루어졌다. 
대부분의 교사들은 수행평가를 수업 중 수시로 실시하고 있었고, 평가 결과는 성적 
산출 및 학습 결과물로 활용하였다. 수행평가 과제 개발에서는 학습 내용과의 관련
성을 가장 많이 고려하였다. 교사들은 대체로 수행평가에 대해 긍정적으로 인식하
고 있었지만, 소요 시간, 업무 과중, 과제 개발의 어려움, 평가의 신뢰도와 객관성, 
학생 과다 등으로 인한 어려움을 겪는 것으로 나타났다.
서정권(2008)은 실험 실습법을 중심으로 고등학교 과학과에서 실시되고 있는 수
행평가의 실태와 문제점을 조사하였다. 연구 결과, 한 학기당 수행평가 실시 횟수
는 1시간씩 1-2회였으며, 주로 사용하는 평가 방법은 실험 실습평가, 서술형 및 논
술형 평가, 보고서 평가의 순서였다. 실험 실습평가의 기본 점수는 10-70%로 다양
했으며, 점수 차이는 결과 및 자료 해석 부분에서 주로 나타났다. 태도 점수의 반
영 범위는 5-20%였다. 수행평가 과제 개발은 학습 내용과의 연관성과 타당성을 중
점으로 하였고, 실험 실습법에 대한 교사의 인식은 대체로 긍정적이었다. 교사가 
겪는 어려움의 원인은 학생 수의 과다, 평가 과제의 개발과 준비, 평가의 신뢰도와 
객관성 순서로 나타났다.
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고민석 등(2013)은 설문지와 면담을 통하여 초등 교사의 탐구에 대한 신념과 과
학과 수행평가의 실제 사이의 관계를 조사하였다. 연구 결과, 대부분의 초등 교사
들은 탐구 실험에서 학생의 사고 과정과 행동을 관찰하고, 선지식 구조의 습득보다 
스스로 해석을 만드는 사고 과정을 포함한 구성주의적 탐구 관점을 가지고 있었다. 
또한, 교사 대부분은 수행평가의 목적이 과학 지식의 적용을 평가하는 데 있다고 
보았다. 그러나 실제 평가에서는 대부분 평가의 용이성, 객관성 확보와 수행평가 
과정과 방법에 관한 이해 부족 등으로 지필평가를 사용하는 것으로 나타났다.
정은영과 최원호(2014)는 518명의 교사를 대상으로 설문을 통하여 우리나라 초, 
중, 고등학교 과학과의 평가 실태를 조사하였다. 설문 조사 결과, 학교급이 올라갈
수록 수행평가의 비율이 줄어드는 것으로 나타났다. 서술형 평가의 경우 채점 시간
과 채점 결과에 대한 신뢰도를 고려하여 제한된 범위에서 실시하는 경향이 중, 고
등학교에서 더 많이 나타났다. 고등학교에서는 수행평가를 도입 목적에 부합하게 
실시하는 비율이 가장 낮았다. 수행평가에서 다양한 능력을 평가하는 경우도 있었
지만, 주로 수행과 관련한 평가만 평가하고 수행평가에 소요되는 시간과 노력 문제
로 인해 수행평가가 형식적으로 실시되는 경우도 있었다.
신정윤과 유선아, 양일호(2016)는 초등 교사 203명을 대상으로 설문을 통하여 과
학과 수행평가의 실시 현황과 자료 개발에 대한 교사들의 요구를 분석하였다. 연구 
결과, 교사들은 수행평가 과제를 개발할 때 기존에 제작된 문항에 의존하는 경향이 
높았고, 다양성 부족과 체계적인 평가 방법의 부재를 느끼고 있었다. 특히 주제별 
평가 문항과 탐구 과정을 평가할 수 있는 문항, 평가 후 피드백과 관련한 자료에 
대한 요구가 높았다. 따라서 수행평가 자료의 현장 활용성을 높이려면 학습 과정을 
평가할 수 있는 탐구 중심의 주제별 수행평가 과제와 평가 기준에 대한 명확한 기
준, 예시자료, 피드백 자료가 개발되어야 한다고 주장하였다.
신정윤과 양일호(2017)는 과학과 수행평가에 관한 기존 문헌을 검토하여 과학과 
수행평가의 문제점과 개선 방향을 분석하였다. 연구 결과, 교사들은 과정을 경시하
고 결과물과 성취도, 과학적 지식만을 측정하고 있으며, 수업과 수행평가가 분리되
어 실시되고 있었다. 따라서 수행평가의 목적과 방법에 대한 인식 개선과 평가 소
양의 강조가 필요하고, 교사의 평가 전문성을 향상할 기회를 제공할 필요가 있다고 
주장하였다.
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과학 교과의 수행평가 인식과 실태에 관한 연구는 수행평가 제도의 도입 이후 
꾸준하게 이루어져 왔으며, 연구 대상도 초·중등 교사로 다양하였다. 그러나 대부
분의 연구는 수행평가가 본래의 도입 취지에 맞게 구성주의적 평가로 활용되지 못
하고 형식적으로 시행되거나 전통적 평가에 가깝게 시행되고 있으며, 교사의 인식 
또한 부정적인 비율이 높음을 보고하고 있다. 따라서 학교 현장에서 수행평가에 대
한 교사들의 인식과 실태가 만족할만한 수준에 도달하지 못하는 이유를 밝히고, 교
사들의 수행평가 전문성 향상을 위한 연구가 이루어질 필요가 있다.
(2) 평가 모형, 도구, 과제 개발
박종원 등(2000)은 현직 중등 교사와의 모임을 분석하여 수행평가의 성공적인 
현장 적용을 위해 고려할 점을 수업과의 연관성, 수행평가 과제 개발 과정, 수행평
가 적용 시 어려운 점, 채점 기준의 개발의 네 가지로 나누었다. 이를 통해 바람직
한 수행평가 개발 방향으로 첫째, 평가가 수업의 일환이 되도록 개발할 것. 둘째, 
다원적 평가가 이루어지도록 가능한 여러 가지 유형의 평가를 개발할 것. 셋째, 교
사가 여러 측면을 함께 고려하여 선택하여 활용할 수 있도록 데이터베이스 식으로 
개발할 것. 넷째, 인지적 영역뿐 아니라 정의적, 사회적 영역도 포함되도록 개발할 
것. 다섯째, 객관성이 확보되도록 점수 부여 방식을 구체적으로 제시할 것을 제안
하였다.
김정숙과 여철현(2002)은 화학교육 분야에서 이루어지는 수행평가를 개선하고자 
5개 화학실험 주제에 대하여 시범 실험 관찰, 문제 인식과 가설 설정, 탐구 설계, 
자료 기록, 자료 변환과 해석, 결론 도출과 평가로 이루어진 탐구 과정의 기능 요
소별 수행평가 모형을 개발하였다. 그리고 과학적 탐구능력을 신장시킬 수 있는 구
체적인 학생용 탐구 활동 수행평가 문항지와 교사용 탐구 활동 수행평가 안내서를 
개발하였다.
최문수와 정인기(2002)는 학생들의 탐구능력을 측정하고, 주제별 토론 과제를 제
시하고, 다양한 문제 유형을 지원하는 웹 기반 평가도구를 개발하였다. 이를 통해 
교사의 평가 소요 시간 및 관리의 제약성을 해소하고, 학생들에게 즉각적인 피드백
을 제공하여 학습 향상을 도모하였다.
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이택수(2003)는 초등과학에서 창의적 문제해결력 신장을 위한 수행평가 자료를 
개발하였다. 전문가 집단의 협의를 통하여 학생용 활동지와 교사용 지침서로 이루
어진 수행평가의 구성 체계를 개발하였고, 교수학습을 통하여 평가가 자연스럽게 
이루어지도록 하였다. 영역 체계는 창의성을 포함하여 개발하였다. 개발한 수행평
가 과제를 적용한 후 평가 결과를 분석하였고, 창의성과 관련한 측면에서 질적인 
향상이 있었음을 보고하였다.
최회정과 임채성, 김은진(2003)은 초등과학의 생물 단원에서 과학 문제 해결 과
정을 적용한 수행평가 도구를 개발하였다. 먼저 학생들이 실제적인 활동으로 느낄 
수 있도록 동물원으로 구체적인 상황을 설정하고, 그 동물에 대한 자료를 분석하는 
과제를 개발하였다. 과학 지식을 활용하여 과학 문제를 해결하는 활동을 중심으로 
학생용 활동지와 채점 체계를 개발한 후, 예비 연구를 통해 수정 및 보완하여 수행
평가 도구를 개발하였다.
이종기와 임낙룡, 황성수(2004)는 고등학교 생물 단원을 중심으로 과학영재의 탐
구능력 신장을 위한 서술형 수행평가 문항을 개발하였다. 이를 위해 교과서 탐구 
활동 분석, 탐구 활동 주제선정, 성취기준 개발, 평가 기준 개발 및 평가 영역 선
정, 등급화 방안 개발 과정을 거쳤고, 최종적으로 서술형 평가 문항과 모범 답안, 
채점 기준표를 개발하였다.
정영란(2004)은 고등학교 생물 단원을 중심으로 준거지향적 수행평가 문항을 개
발하였다. 이를 위해 교과서를 분석하여 필수 학습 요소를 추출하고 성취기준 및 
평가 기준을 개발하였다. 이 기준에 따라 서술형, 논술형, 포트폴리오 문항을 개발
하고 문항별 구체적인 채점 기준을 제시하였으며, 고등학교 1학년 학생에게 적용하
고 양호도 검증을 실시하였다.
심주옥(2005)은 초등과학에서 STS 주제에 대한 수행평가 도구를 개발하고 적용
하여 효과를 분석하였다. 이를 위해 교육과정 단원을 재구성하고 STS 주제의 단계
별로 수행 과제, 반응 양식(활동지), 채점 체계를 포함한 활동지를 구성하였다. 효
과는 과학 태도, 과학 탐구능력, 과학 지식의 측면에서 조사하였다. 그 결과, 과학 
태도에서는 유의미한 차이가 나타나지 않았으나 과학 지식과 과학 탐구능력에서는 
유의미한 향상이 있었다.
홍수연(2006)은 구성주의적 관점에서 학생들의 자기 주도적 학습능력을 신장시
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키고자 탐구학습 모형을 활용한 수행평가 과제를 개발하였다. 즉, 학생들이 직접 
탐구 과정에 참여하여 자신의 학습 욕구와 필요에 부합하는 유의미한 지식을 구성
하며 문제를 해결하도록 하였다. 10개의 과학과 수행평가 과제를 개발한 후 적용하
였다. 분석 결과, 개발한 수행평가 과제는 과학적 탐구능력, 과학 학습에 대한 동기 
및 태도에 긍정적인 효과를 보였고, 고차원적 사고능력 함양에도 효과가 있었다.
김상달과 최성봉, 한상아(2008)은 지구과학교육 분야에서 수행평가 모형을 개발
하고 활용방안을 제시하였다. 중학교의 기상, 천문, 지질 영역에서 한 가지씩 주제
를 선정한 다음 핵심 구성 질문, 수행 능력, 주요 개념 및 내용, 수행 과제, 질적 
준거가 포함된 수행 척도 모형을 개발하였다. 그리고 구체적인 단원과 성취기준, 
수행 능력, 준비물, 평가 기준과 방법 등이 제시된 수행 활동지와 채점 기준, 활용 
시 고려사항 등이 담긴 교사용 자료를 개발하였다.
최혁준(2013)은 전류계와 전압계 회로 연결 및 구성 실험을 주제로 실제 실험을 
대체할 수 있는 컴퓨터 기반 수행평가 문항을 개발하였다. 개발된 문항은 실제 실
험 도구를 활용한 평가와 유사하게 구성하였고, 수행에 따른 피드백과 결과 채점이 
자동으로 진행될 수 있는 알고리즘을 개발하였다.
Gale 등(2016)은 알짜 힘, 가속도, 속도 등의 물리 개념과 관련한 시뮬레이션 기
반 수행평가 도구를 개발하여 중학생들에게 적용하였다. 이를 바탕으로 시뮬레이션 
기반 수행평가 과제를 개발할 때 자료의 개발, 관리 및 분석 과정에서 고려해야 할 
다양한 요소에 대하여 논의하였다.
전혜진(2017)은 핵심역량에 기반을 둔 과정 중심 수행평가를 개발하고, 이를 적
용한 수업이 학생들의 과학적 개념과 과학 관련 태도에 미치는 영향을 조사하였다. 
수행평가 과제 개발을 위하여 교육과정 자료를 분석하고 핵심 성취기준을 중심으
로 과학적 핵심역량을 기를 수 있는 14 차시의 수행평가 자료를 개발하였다. 수행
평가 자료의 적용 결과, 통제 집단과 비교하여 과학 관련 태도에 긍정적인 영향이 
있었으나 과학 개념의 이해에는 유의미한 차이가 없었다.
수행평가의 모형, 도구 또는 과제를 개발한 연구는 국내 수행평가 관련 연구에
서 특히 높은 비율을 차지하였다. 탐구 과정, 창의적 문제해결력, 문제 해결 과정, 
자기 주도적 학습능력 등 다양한 측면을 강조한 수행평가 모형과 예시 과제를 개
발하고 적용하여 효과를 조사한 연구가 대부분이었고, 컴퓨터 또는 웹 기반 수행평
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가 과제를 개발한 예도 있었으며, 단순히 특정 단원에 대한 수행평가 과제와 활동
지 등을 개발한 연구도 있었다. 이러한 연구는 수행평가 과제 개발에 어려움을 겪
는 과학교사가 참고할 수 있는 데이터베이스를 제공한다는 측면에서 실용적인 의
미가 있다. 하지만 수행평가는 표준화된 책무성 평가나 선택형 지필평가와 달리 수
업과 연계되는 경우가 많으므로 개별 학교의 상황과 학생의 특성 등 맥락에 많은 
영향을 받아 해당 도구를 적용하기 어려울 수 있다. 또한, 교육과정이 개정되면 해
당 수행평가 자료를 활용하기 어렵게 될 가능성이 크다. 이러한 점을 고려할 때 수
행평가 과제, 모형, 도구 등을 개발하는 연구보다는 교사들이 양질의 수행평가 과
제를 직접 개발하고 활용할 수 있도록 과학교사의 수행평가 전문성을 함양하는 연
구가 이루어져야 할 것이다.
(3) 평가 채점 및 측정
서미령(2004)은 동일한 평가지를 활용하여 다른 시기에 평가를 했을 때 학업 성
취도에 차이가 있는지를 실험 실습평가와 서술형 평가에 대하여 각각 조사하였다. 
이를 위해 고등학교 6개 학급을 3개씩 나눈 후 시일 차를 두고 수행평가를 실시한 
다음 결과를 비교하였다. 연구 결과, 실험 실습평가 또는 서술형 평가를 활용한 수
행평가 모두 평가 시기에 따른 차이는 나타나지 않았다. 이는 실험 실습평가의 경
우 탐구 과정이나 실험 기능에 관한 평가가 이루어졌기 때문에 평가지가 미리 공
개되더라도 영향이 없는 것으로 분석되었으며, 서술형 평가의 경우 몇 가지의 동형 
평가지 중 하나를 선택하여 수행평가를 실시하였기 때문으로 분석되었다.
이기영과 안희수(2005)는 7개의 중등학교에서 이루어지는 과학 교과의 수행평가
가 주로 어떤 평가 유형과 채점 방식을 사용하는지 분석하였다. 또한, 일반화가능
도 이론을 이용하여 과학 수행평가 점수의 신뢰도를 분석하였다. 연구 결과, 평가 
유형은 크게 응답 제한형 서술형 검사 위주의 지필형 평가, 과정 평가와 결과물 평
가로 나누어지는 과제형 평가로 나누어졌다. 채점은 1명의 교사가 모든 과제를 채
점하거나 2명의 교사가 과제를 나누어 채점하는 방식이었고, 2명 이상의 교사가 서
술형 문항을 교차하여 채점하는 경우는 없었다. 신뢰도 분석 결과, 수행 과제의 특
성보다 서술형 문항의 특성이 수행평가 점수에 더 큰 영향을 미쳤으며, 학교에 따
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라 채점자가 학생을 다르게 채점하는 정도는 상당한 차이가 있었다. 신뢰도는 대부
분 적정 수준에 미치지 못했으며, 신뢰도의 확보를 위해 더 많은 수의 문항과 수행 
과제, 채점자가 필요한 것으로 나타났다.
이효정(2009)은 7개 중학교에서 실시한 과학과 수행평가의 원점수 자료를 통하
여 일반화가능도(신뢰도) 계수와 다양한 오차 요인에 의한 영향력을 분석하였다. 분
석 결과, 각 학교의 수행평가 과제의 난이도는 상당히 달랐으며, 이는 학생의 수행
평가 점수에 큰 영향을 미치는 것으로 나타났다. 수행평가가 적정 수준의 일반화가
능도에 도달하기 위해서는 교사 1명이 채점할 때를 기준으로 적어도 12개의 수행 
과제 수가 필요한 것으로 분석되었다.
김형준과 유준희(2010, 2012)는 중학교의 과학 탐구 활동에 관한 수행평가에서 
총체적 채점의 채점자간 불일치 정도와 유형을 분석하고, 총체적 채점과 분석적 채
점의 신뢰도를 비교하였다. 연구 결과, 총체적 채점 방식은 내적 일치도가 높았으
며, 분석적 채점 방식은 채점자간 신뢰도가 상대적으로 높았다. 분석적 채점 방식
에서 채점척도는 3수준으로도 충분히 신뢰도를 확보할 수 있는 것으로 나타났다. 
전체 240개의 총체적 채점 사례 중 4명의 채점자간 불일치가 나타나는 사례는 189
개(78.8%)였다. 불일치가 나타나는 원인의 유형은 주로 채점자가 중요하게 여기는 
부분의 차이, 채점자의 관대함과 엄격함에 따른 차이, 채점자가 중요하게 여기지 
않고 간과한 부분에서 발생한 실수 등으로 나타났다. 이러한 불일치를 줄이려면 채
점자가 사전에 중요한 과제 요소와 평가 요소에 대한 협의를 진행할 필요가 있으
며, 학생의 응답에 대한 주의 깊은 판단과 채점자 간의 교차 채점이 필요하다고 주
장하였다.
Kan과 Bulut(2014)는 수행평가 과제 채점에서 채점용 루브릭의 활용 여부 및 교
사의 경험이 미치는 영향을 조사하였다. 연구 결과, 교사의 경험은 수행평가 과제
의 채점 결과에 영향을 미치며 경험이 풍부한 교사가 더 융통성 있고 신뢰도가 높
은 채점을 하는 것으로 나타났다. 이때, 채점용 루브릭의 활용은 평가의 신뢰도를 
상당히 증가시켰을 뿐 아니라 교사의 경험으로 인한 채점 결과의 차이를 무시할 
수 있을 정도로 줄이는 것으로 나타났다.
수행평가의 채점 및 측정에 관한 선행연구는 주로 채점의 신뢰도 향상을 중심
으로 이루어졌다. 하지만 수행평가의 신뢰도를 지나치게 고려하여 수행평가 과제를 
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전통적 평가에 가깝게 구성하는 방식으로 개발하게 된다면 수행평가의 도입 취지
에도 어긋날 뿐 아니라 평가의 타당도가 낮아지므로 그 의미에 한계가 있다. 따라
서 교사가 수행평가의 구성주의적 평가 목적과 타당도를 고려하여 수행평가 과제
를 개발한 다음, 평가의 신뢰도를 고려할 수 있도록 할 필요가 있다.
(4) 평가 전문성 향상
김신영과 송미영(2008)은 예비교사의 학생평가 전문성 수준을 확인한 후, 예비교
사 교육과정에서 제공되는 교육평가 관련 과목과 교육실습 과정이 예비교사의 평
가 전문성 신장에 실질적인 도움이 되는지 분석하였다. 연구 결과, 예비교사들의 
초기 평가 전문성은 매우 부족한 수준이었다. 교육실습 경험은 그들의 평가 전문성
을 유의미하게 신장시키는 것으로 나타났으나 객관적으로 기대되는 수준에 도달하
지는 못하였다. 이에 연구자는 예비교사의 평가 전문성 향상을 위한 더욱 전문적이
고 체계적인 교육 프로그램의 필요성을 주장하였다.
김수동과 전영석(2005)은 초보자(apprentice), 동기화(motivated), 인식(awareness), 
개선(improving)의 네 단계 상태로 이루어진 AMAI 평가 전문성 모형을 제안하였다. 
초보자 상태(apprentice state)에서 교사들은 일상적인 평가를 시행한다. 이때 글이
나 강연, 평가 연수 등의 기회를 통하여 교사들의 평가 실태와 문제점, 다른 교사
의 평가 사례 등을 접하면 해당 교사는 동기화된 상태(motivated state)가 된다. 이
때 교사는 자신의 평가 실태를 파악하고 개선해야겠다는 내적 요구가 발생하며, 자
신의 평가를 다른 교사의 평가와 비교하고 평가 진단 도구 등을 활용하는 등의 자
기 개발에 자발적으로 나선다. 이때 동료 또는 교사 교육자 등으로부터 외부의 지
원이 함께 이루어진다면 교사는 자신의 단점을 파악한 상태인 인식 상태(awareness 
state)가 된다. 이 상태에서 교사가 내부적으로는 지속적인 독서와 성찰, 다른 교사
의 평가 사례 수집 및 참관, 토의 과정을 거치고, 외부에서 지속해서 강의 및 워크
숍과 첨삭 지도를 제공하면 해당 교사는 개선 상태(improving state)가 된다. 이후 
교사의 평가 전문성은 개선 상태에 머물지 않고 끊임없이 자신의 단점을 파악하여 
동기화된 상태와 인식 상태로 돌아가 지속적으로 발전하게 된다. 그러므로 이 연구
에서는 교사의 평가 전문성 향상이 이루어지려면 교사 개인의 내적 요구와 외부의 
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자극 또는 도움이 함께 이루어져야 함을 강조하였다.
Sato와 Coffey, Moorthy(2005)는 ‘교수학습의 개선을 위한 교실 평가 프로젝트
(The Classroom Assessment Project to Improve Teaching and Learning; 
CAPITAL)’에 관한 연구를 수행하였다. CAPITAL 프로젝트에서는 평가를 사용하여 
학습을 개선하는 방법을 두 명의 교사에게 소개하되, 실제 수업에서의 평가는 교사 
자율에 맡겨두고 그들의 수업과 평가 실행이 어떻게 달라지는지 조사하였다. 그 결
과, 두 교사에게서 나타난 변화는 교사 개인의 본성과 상황에 많은 영향을 받았다. 
한 교사는 반성적 사고를 통해 학생들이 정답을 맞히기를 기대하는 모습에서 학생
들의 이해를 향상하기 위한 모습으로 변화하였으며, 다른 교사는 동료 평가를 도입
하고 형성평가가 다른 교사들에게도 확장되기를 원하였다. 즉, CAPITAL 프로젝트
는 교사들에게 단순히 평가 목적과 방법을 알려주는 수준을 넘어, 그들의 신념을 
변화시키는 계기가 되었다.
김동영(2006)은 과학교사가 자신의 평가 전문성을 진단하고 부족한 부분에 대해 
스스로 수정 및 보완할 수 있는 평가 전문성에 대한 자기 진단 도구를 개발하여 
과학교사의 평가 전문성을 향상시키고자 하였다. 이를 위해 과학교사의 평가 전문
성에 관한 문헌 연구와 전문가들과의 검토 및 협의 과정을 바탕으로 과학교사의 
평가에 관한 지식, 실무 능력, 평가의 실천 내용을 포함한 자기 진단 도구를 개발
하였다. 또한, 교사들이 스스로 자신의 평가 전문성 수준을 판단할 수 있도록 평가 
전문성 등급 척도와 안내 자료를 함께 개발하였다.
민희정(2012)은 과학교사의 평가 전문성 향상을 위한 연수 프로그램을 개발하였
다. 이 프로그램은 서답형 평가와 수행평가를 두 축으로 하며 3개의 국면(phase)과 
4개의 단계(step)로 이루어져 있다. 모든 국면과 단계에는 자기반성 및 에세이 작성
을 통한 자기성찰 및 반성 과정을 포함시켰다. 국면 1은 서답형 평가에 관한 것으
로, 교사의 평가 전문성과 서답형 평가에 관한 이론적 고찰(단계 1), 모의 서답형 
평가 협의(단계 2), 개인별 서답형 문항 발표 및 토론(단계 3)으로 이루어져 있다. 
국면 2는 수행평가에 관한 것으로, 수행평가의 의미 고찰(단계 1), 수행평가에 관한 
토론(단계 2), 개인별 수행평가 사례 발표 및 토론(단계 3)으로 이루어져 있다. 국면 
3은 국면 1, 2의 전 과정을 종합 토론을 통하여 내면화시키는 과정으로 구성하였
다. 또한, 연수에 참여한 현직교사들을 대상으로 설문 조사를 실시하여 교사의 평
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가 전문성의 발달과정을 7단계로 제시하였다. 각 단계의 순서는 낮은 위계부터 순
서대로 교사가 평가에 관한 지식을 새롭게 습득하는 획득하기(acquiring) 단계, 변
화의 필요성을 인식하는 인식하기(recognizing) 단계, 기존의 신념을 포기하고 새로
운 신념을 받아들이는 깨뜨리기(breaking) 단계, 기존의 신념을 새로운 신념으로 대
체하는 변화시키기(changing) 단계, 구체적인 계획을 세우지 못하고 계속된 숙고를 
하는 고민하기(considering) 단계, 숙고 과정을 마치고 구체적으로 평가를 계획하기 
시작하는 계획하기(planning) 단계, 계획한 내용을 실천으로 옮기는 실행하기
(practicing) 단계이다.
Furtak 등(2012)은 학습 발달과정(learning progression) 이론을 평가에 적용하여 
교사의 평가 전문성 향상을 위한 순환적 사이클을 제안하였다. 이 사이클은 반성 
및 수정(reflect & revise), 학생의 사고 탐구(explore student thinking), 새로운 도구
를 사용한 실행(practice using new tools), 제정(enact)의 네 단계로 이루어져 있다. 
반성 및 수정 단계에서 교사는 자신의 평가 실제를 반성하고, 장단점을 토론한다. 
학생의 사고 탐구 단계에서는 학습 발달과정의 관점에서 학생의 특정 개념에 대한 
이해 수준과 정교화 과정, 각 단계에서 학생들이 일반적으로 가지는 오개념이나 대
안적 개념 등에 대한 이해를 심화시킨다. 새로운 도구를 사용한 실행 단계에서 교
사들은 새로운 평가도구를 사용하여 형성평가를 실행하고, 학생의 개념을 확인하고 
학습 발달과정에 맞는 피드백을 논의한다. 제정 단계에서는 학습 발달과정에 따라 
개발된 평가도구를 사용하여 평가를 수행하고, 평가 결과를 반성 및 수정하는 첫 
단계로 돌아가는 순환적 사이클을 시행한다.
Falk(2012)는 초등학교 과학교사의 전기와 전기 회로 주제에 관한 평가 전문성 
향상 프로그램을 개발하고 적용하였다. 이 프로그램은 3시간씩 8회에 걸쳐 이루어
졌으며, 각 회차별 활동은 교사가 학생들의 평가 자료를 분석하는 ‘학생 자료 분
석하기(Looking at Student Work; LASW)’ 활동과 교사들이 전기 회로에 관한 핵
심 개념을 탐구하고 논의하는 ‘과학 조사(science investigation)’ 활동으로 이루어
졌다. 한 차시의 과학 조사 활동은 다음 차시의 LASW 활동을 위한 내용으로 구성
되었으며, 이는 교사들이 분석하고자 하는 학생들의 평가 과제에 대한 최소한의 초
기 이해를 하도록 하기 위함이다. 학생들의 평가 결과물은 전기 회로의 특정 주제
와 관련한 학생들의 생각과 설명을 기록한 문제 은행이다. 교사는 각 회차의 주제
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별로 선정된 학생들의 평가 과제를 분석하였다. 이때 무조건 많은 평가 과제를 분
석하기보다 이전 회차의 경험을 바탕으로 새로운 면을 분석할 수 있도록 초기에는 
3-4개의 과제를 분석하였고, 후반에는 9-12개의 수업 세트를 조사하였다. 그 결과, 
형성평가 과제의 분석 활동이 교사의 PCK를 활용하고 계발할 기회를 제공함으로써 
평가 전문성을 향상시킬 수 있다고 주장하였다.
한편, 김선희(2012)는 수학 교과에서 예비교사의 평가 전문성 신장을 위해 평가 
과정 전반을 경험할 수 있는 실습과 학습일지를 통한 반성을 두 축으로 하는 평가 
전문성 향상 전략을 개발하였다. 학습일지는 예비교사의 평가에 관한 지식, 학생과 
교사 사이에 있는 이중적인 예비교사의 입장, 평가 실행의 세 가지 영역으로 분석
되었다. 그 결과, 지식, 입장, 실행의 세 가지 영역은 서로 상호작용하며 예비교사
의 평가 전문성 신장에 기여하며 평가 전문성을 구성하는 요소가 되는 것으로 나
타났다.
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제 3 장. 중등 과학교사의 과학 평가 실태와 지향 (연구 I)1)
1. 서  론
과학교육의 패러다임으로 자리 잡은 구성주의 학습관에 따르면, 학생들은 객관
적인 과학 지식을 단순히 수용하는 것이 아니라 능동적으로 지식을 구성하고 교사
나 다른 학생과의 상호작용을 통해 의미를 조정하는 순환적이고 누적적인 학습 과
정을 거친다(조희형, 최경희, 2002). 교육현장에서 구성주의 학습이 구현되기 위해
서는 이에 부합하는 평가 활동이 수반되어야 한다(Jonassen, Peck, & Wilson, 1999). 
평가는 학생의 지식이나 성취를 판단하기 위하여 증거를 수집하고 해석하는 일련
의 과정인데(Atjonen, 2014), 목표 지향적이고 정답을 요구하며 학습 후에 총괄적으
로 이루어지는 전통적인 방식의 평가는 구성주의 학습을 구현하는 데 한계가 있다. 
구성주의 관점에서는 주어진 문제에 관한 결과보다는 학생들이 문제를 해결하는 
과정과 방법에 대한 평가를 중요시한다(Winterbottom et al., 2008). 또한, 정해진 정
답을 요구하는 전통적 평가와 달리 개방적 응답을 중요시하는 등 보다 다양한 방
법으로 평가가 이루어진다. 즉, 구성주의적 평가는 지식 구성의 과정에 대한 평가, 
단순 암기를 지양하는 고등 사고능력에 대한 평가, 다양한 관점과 양식이 존중되는 
평가라고 할 수 있다(박선미, 1998).
교사는 학생들의 성취도 확인, 포상, 동기 부여 등 다양한 목적으로 평가를 실
시하며, 이는 크게 성취에 대한 정보를 수집하는 총괄평가와 학습 보조를 위한 정
보를 수집하는 형성평가로 구분할 수 있다(Hanna & Dettmer, 2004). 총괄평가도 교
수학습 개선에 도움을 주는 구성주의적 평가로 기능할 수 있지만(박정, 2013a), 주
로 평가 대상인 학생들의 성취 여부에 집중한다. 반면, 형성평가는 교사-학생 간의 
상호작용과 피드백에 주목하여 학생들이 학습 과정에서 겪는 어려움을 개선하고 
학습을 촉진시키므로 구성주의적 평가에 보다 가깝다고 볼 수 있다(Black & 
William, 1998). 형성평가는 각 학생의 상황과 수준에 맞게 개별적으로 진단과 조언
1) 연구 I은 한국과학교육학회지 35호 4권의 725-733쪽에 게재된 ‘중등 과학교사의 과학 
평가 실태와 지향’의 내용을 보완하고 재구성한 것임.
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을 제공하므로 학생이 스스로 학습을 조정하는 데 도움이 된다. 선행연구에서도 형
성평가는 학습 목표 달성과 과학 개념 이해뿐 아니라 학습 동기나 자기 주도적 학
습능력의 향상에도 효과적인 것으로 보고되었다(남정희 등, 2005; Shavelson et al., 
2008).
이러한 맥락에서 우리나라도 제7차 교육과정 이후 2015 개정 교육과정에 이르
기까지 단순 암기식이나 선택형 평가와 지식의 양을 측정하기 위한 평가를 지양하
고 다양한 평가도구와 방법을 활용한 평가와 학습과 수업의 질 개선을 위한 평가 
실시를 지속적으로 강조하고 있다(교육과학기술부, 2012; 교육부, 1997). 그런데 구
성주의적 평가의 대표적인 방법 중 하나인 형성평가는 학교 현장에서 구조화된 상
황에서 닫힌 질문으로 실시되며 개별화된 피드백을 제공하지 않는 등 여전히 학습 
결과를 확인하는 전통적인 방식으로 사용된다고 보고되었다(박영석, 2009; 조성수, 
2003). 따라서 학교 현장에서 구성주의적 평가 환경을 조성하기 위하여 평가를 실
시하는 교사들이 구성주의적 과학 평가관과 인식을 가질 수 있도록 하고(남정희 
등, 1999; 성을선, 남정희, 최병순, 2000), 바람직한 구성주의적 평가 방법을 확산시
키기 위한 방안을 모색해야 한다(김성원, 현미숙, 2005; 정은영, 최원호, 2014). 하지
만 교사가 구성주의적 평가에 대한 지식을 가지고 있는 것과 실제로 구성주의적 
평가를 실시하는 것은 별개의 문제이다. 즉, 구성주의적 평가에 대하여 알고 있는 
교사들도 실제 수업에서는 결과에 초점을 두는 전통적 평가를 실시할 수 있으므로
(Thomas et al., 2011), 이상과 실제 사이의 간극이 존재할 가능성이 있다. 그러므로 
교사들은 구성주의적 평가 목적에 대한 올바른 인식을 바탕으로 다양한 평가 방법
들을 적절하게 활용할 능력을 갖추어야 할 것이다.
그러나 지금까지 국내에서 이루어진 교사의 과학 평가 실태에 대한 연구는 교
사가 제작한 평가 문항의 특성과 문제점을 분석하거나(김석우, 2007; 김윤희, 윤기
순, 권덕기, 2010; 양일호 등, 2008; 오현석, 이기영, 2006), 교사의 평가 목적과 방
법, 사용 시기 등을 단편적으로 분석하는 경우(김동진, 2005; 남정희 등, 1999; 성을
선, 남정희, 최병순, 2000; 정은영, 최원호, 2014)에 제한되어 있었다. 이로 인해 다
양한 평가 상황에서 평가 목적과 방법의 부합성 및 평가 지향과 실제의 일치성 등
에 대한 총체적인 정보는 아직 부족한 실정이다. 즉, 실험, 토의, 자유탐구 등과 같
은 여러 평가 상황에서 평가 목적에 맞게 평가 방법을 적절하게 사용하는지, 자신
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의 평가 지향에 맞게 실제로 평가 목적을 설정하고 방법을 계획 및 실행하는지에 
대한 구체적인 정보가 부족하다고 할 수 있다.
이에 연구 I에서는 중등 과학교사들의 과학 평가 실태와 지향의 특징을 구성주
의적 평가 방법과 목적 측면에서 조사하였다. 즉, 중등 교사의 과학 평가 실태를 
조사하기 위하여 교사들이 실시한 대표적인 과학 평가 사례를 평가 목적과 방법 
측면으로 나누어 분석한 후 비교하였다. 다음으로, 구성주의적 평가에 대한 교사들
의 지향을 조사하기 위하여 학교에서 발생할 가능성이 높은 전형적인 수행평가 상
황을 제시하고 이 상황에 대하여 교사가 지향하는 평가 사례를 평가 목적과 방법 
측면으로 나누어 분석하고, 분석 결과를 과학 평가의 실태에서의 결과와 비교하였
다.
한편, 선행연구에서는 교사의 교직 경력, 평가 연수 경험, 성별 등이 교사의 평
가 실행에 영향을 미칠 수 있는 변인으로 제안되었다(강대중, 염시창, 2014; 김동진, 
2005; 김신영, 2002; 박정, 2013b; 이정애, 2003; Thomas et al., 2011). 또한, 평가에 
대한 교사의 인식도 구성주의적 평가 실행에 직접적인 영향을 미치는 것으로 보고
되었다(Carless, 2005; Sato, Coffey, & Moorthy, 2005; Tierney, 2006). 따라서 연구 I
에서는 교사의 배경 변인 중에서 교사의 성별, 학교급, 교직 경력, 평가 관련 교육 
경험, 구성주의적 과학 평가관을 선택하여 과학 평가의 실태와 지향에서의 차이를 
평가 목적 측면에서 비교하였다.
2. 연구 방법
2.1 연구 참여자
서울과 경기 지역의 중․고등학교 과학교사 92명이 연구에 참여하였다. 교직 경력 
5년 이하의 초임교사가 34명(37.0%)이었고, 교원 임용 후 각종 연수, 컨설팅, 대학
원 수업 등에서 평가 관련 교육을 받은 경험이 있는 교사는 51명(55.4%)이었다. 연
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<표 I-1> 연구에 참여한 교사의 배경
2.2 연구 절차
중등 과학교사의 과학 평가 실태와 지향을 조사하기 위하여 설문지를 개발하였
다. 선택형 문항을 사용할 경우 선택지가 교사들의 응답에 영향을 미칠 수 있으므
로, 자신의 생각을 자유롭게 기술하는 서술형 문항을 사용하였다. 먼저, 학교에서 
현재 실시하는 과학 평가의 실태를 조사하기 위하여 교사가 지금까지 실시했던 가
능한 모든 평가 사례를 목적과 방법에 초점을 두어서 자세히 기술하도록 하였다. 
예비 검사 결과, 교사들이 평가의 목적과 방법을 기술하는 방법에 어려움을 겪는 
것으로 나타났다. 이에 평가의 목적과 방법을 기술하는 방식에 대한 이해를 돕기 
위해 ‘영재교육원에 추천할 학생을 선발하기 위한 목적으로 지필평가를 활용하여 
학생들의 과학 탐구력을 평가하였다.’라는 문구를 예로 제시하였다. 다음으로, 과
학 평가에 대한 교사들의 지향을 조사하기 위하여 결정적 사건 기법(critical 
incident technique; Shapira-Lishchinsky, 2011)을 활용하여 가상의 전형적인 수행평
가 상황에 대하여 교사들이 활용할 것이라고 응답한 평가 사례를 대상으로 평가의 
목적과 방법을 분석하였다. 결정적 사건 기법은 참여자의 관점에서 활동을 기술하
므로 연구 대상의 생각을 구체적으로 밝힐 수 있는 질적 연구의 장점과 많은 대상
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을 연구할 수 있는 양적 연구의 장점을 동시에 지니고 있기 때문에(Gremler, 2004), 
구성주의적 평가에 대한 교사들의 평소 선호나 지향을 조사하려는 이 연구에 적합
하다. 이 연구에서는 구성주의적 평가의 실시가 가능한 전형적인 수행평가 상황 세 
가지를 결정적 사건으로 제시하였는데, 과학실에서의 실험 상황, 사회적 이슈에 대
한 토의 상황, 자유탐구 상황이었다. 교사들에게 각 상황을 묘사하는 간단한 제시
문을 읽은 뒤, 그 상황에서 자신이 실시할 평가의 목적과 방법을 자세히 기술하도
록 하였다.
교사들의 구성주의적 과학 평가관을 조사하기 위하여 James와 Pedder(2006)의 
과학 평가관 검사 30문항을 번역한 후 요인 분석을 통하여 우리나라의 상황에 맞
도록 타당화 과정을 거친 노태희와 윤지현, 강석진(2009)의 과학 평가관 검사 문항
을 사용하였다. 구성주의적 과학 평가관 검사 문항이 과학 평가의 실태와 지향에 
대한 교사들의 응답에 영향을 미칠 가능성이 있으므로, 다른 검사를 실시한 후 마
지막으로 이 검사를 실시하였다.
연구 대상이 아닌 과학교사 3인을 대상으로 예비 검사를 실시하고, 문항에 대한 
이해도를 점검한 후 설문지를 수정하였다. 또한, 과학교육 전문가 3인으로부터 문
항에 대한 안면타당도를 점검받았다. 완성된 설문지(부록 I-1)는 온라인 설문의 형
태로 제작한 후, 연구 대상 교사들에게 전자 우편과 전화를 통하여 설문 참여를 요
청하고 온라인으로 응답을 수집하였다.
2.3 분석 방법
교사들의 응답 중 불성실하거나 부적절한 응답을 제외한 후, 과학 평가의 실태
에 대해서는 245개(1인당 평균 2.7개), 과학 평가의 지향에 대해서는 세 가지 상황
별로 최대 126개(1인당 평균 1.4개)의 사례를 분석 대상으로 하였다. 교사들이 응답
한 과학 평가 사례에 나타난 목적은 크게 총괄평가와 형성평가로 구분한 후, Davis
와 Neitzel(2011)의 연구를 바탕으로 세분하였다. 교사들이 응답한 과학 평가 사례
의 방법은 크게 측정 방식(measurement mode), 수행 방식(performance mode), 비
형식 방식(informal mode)의 3가지 유형으로 구분하였다(Wang, Kao, & Lin, 2010). 
측정은 전통적인 지필평가 방법이고, 수행은 관측 가능한 행동이나 사고 과정을 활
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용한 평가 방법이며, 비형식은 관찰, 면담 등을 사용하는 평가 방법이다. 평가 방법
은 백순근(2000) 및 Hanna와 Dettmer(2004)의 연구를 바탕으로 세분하였는데, 이 
연구에서는 동료 평가나 자기 평가와 같이 교사가 직접 정보를 수집하지 않는 평
가 방법도 비형식 유형으로 분류하였다.
교사들의 응답을 분석하여 귀납적으로 분류 기준을 설정하였고, 2인의 분석자가 
교사들의 응답 중 일부를 이 기준에 따라 각자 분석한 뒤 일치도를 확인하였다. 분
석자 간의 의견이 일치하지 않는 응답은 논의를 통하여 분류 기준을 수정하였다. 
수정한 기준을 바탕으로 다시 분석자 간 일치도를 확인하여 일치도가 .96에 도달한 
뒤, 연구자 중 1인이 모든 응답을 다시 분류하였다.
교사의 배경 변인에 따른 형성평가의 사용 정도의 비교에서는 중복 응답에 의
한 효과를 통제하기 위하여 총괄평가는 0점, 형성평가는 1점을 부여하였고, 여러 
가지 사례를 중복으로 응답한 경우에는 평균 점수를 부여하였다. 예를 들어, 한 명
의 교사가 총괄평가 사례 두 가지와 형성평가 사례 한 가지를 기록한 경우, 각각 0
점, 0점, 1점을 부여하여 해당 교사에게 0.33점을 부여하였다. 이후 성별(남성/여성), 
학교급(중학교/고등학교), 교직 경력(초임교사/경력교사), 최종 학위(학사/석사 이상), 
평가 관련 교육 경험(유/무), 구성주의적 과학 평가관 수준(상위/하위)을 독립변인으
로 사용하여 독립표본 t 검정을 실시하였다. 교직 경력은 5년을 기준으로 초임교사
와 경력교사로 구분하였고(Stansbury & Zimmerman, 2000), 구성주의적 과학 평가
관 수준은 과학 평가관 검사 점수의 중앙값(3.36)을 기준으로 구분하였다(상위 48
명, 하위 44명). 모수 통계를 위한 정규성 가정의 경우 집단의 크기가 30 이상인 경
우에는 중심극한정리에 의하여 정규성 가정을 만족하며, 12 이상인 경우에는 유의 
수준을 .01로 더 엄격하게 적용함으로써 이에 대한 보정이 가능하다(Clinch & 
Keselman, 1982; Tan, 1982). 이 연구에서는 모든 경우에 대하여 집단의 크기가 12 
이상이었으므로 t 검정 결과를 먼저 제시하고, Levene의 등분산 검정을 통하여 등
분산성 가정을 만족하지 못하는 경우에는 Welch-Aspin 검정을 실시하였다. 이때 
집단의 크기가 30 미만인 경우에는 Kolmogorov-Smirnov 검정을 통해 정규성 검정
을 실시한 뒤 이를 만족하지 못한 경우에는 Mann-Whitney U 검정을 실시하여 결
과를 본문에 제시하였다.
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3. 연구 결과 및 논의
3.1 중등 과학교사의 과학 평가 실태
(1) 평가 목적
중등 교사들이 제시한 과학 평가 사례의 목적을 분석한 결과를 <표 I-2>에 제시
하였다. 학습 목표 달성에 대한 정보를 수집하는 총괄평가가 전체의 88.2%를 차지
하였는데, 학습 수준 측정, 학생 선발, 학습 부진아 확인, 학생의 수업 참여도 측정, 
학습 노력에 대한 보상 등 다섯 가지 하위 유형으로 세분할 수 있었다.
평가 목적 빈도a (%)
총괄평가
학습 수준 측정 134 (54.7)
학생 선발  74 (30.2)
학습 부진아 확인  3 (1.2)
수업 참여도 측정  3 (1.2)
학습 노력에 대한 보상  2 (0.8)
소계 216 (88.2)
형성평가
학습 기회 제공 23 (9.4)
피드백 제공 -
소계 23 (9.4)
기타 시험 대비  6 (2.4)
소계  6 (2.4)
계  245 (100.0)
a 중복 응답.
<표 I-2> 교사가 실시하는 평가 목적
가장 많았던 유형은 전체의 54.7%를 차지한 학습 수준 측정이었으며, 중간고사
나 기말고사와 같은 성취도 평가와 논술 문항으로 과학적 탐구력을 평가하는 경우
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가 대표적인 예이다. 학생 선발 목적도 전체의 30.2%를 차지하였는데, 하위 유형으
로 과학 관련 대회의 수상자 선정, 과학 관련 대회에 참가할 대표학생 선발, 영재
학급이나 과학 동아리 추천 학생 선발 등이 있었다. 한편, 학습 부진아 확인, 학생
의 수업 참여도 측정, 학습 노력에 대한 보상을 목적으로 하는 사례는 소수였다.
과학 평가의 목적이 대부분 학습 수준 측정이나 학생 선발 등의 총괄평가에 치
우친 결과는 교사의 평가가 대부분 전통적인 방식으로 이루어진다는 선행연구 결
과(Brown, 2004; Wang, Kao, & Lin, 2010)와 유사하다. 특히 우리나라에서는 평가의 
가장 중요한 목적이 상급 학교 진학에 필요한 정보 제공이라는 인식이 지배적이므
로, 이러한 현상이 심화되었을 수 있다. 즉, 학생들은 과학에 대한 흥미와 같은 내
적 동기보다는 시험 대비나 상급 학교 진학과 같은 외적 동기에 의해 과학을 공부
하는 경우가 많으므로(곽영순 등, 2006), 교사들도 자연히 평가의 공정성과 객관성
을 중시하고 정확하고 엄밀한 성취도 측정을 평가의 초점으로 삼았을 가능성이 높
다.
교사와 학생의 상호작용과 피드백을 강조하는 형성평가는 전체의 9.4%로 적었
다. 형성평가에 해당하는 평가 사례는 아래와 같이 주로 학생의 과학 개념 이해나 
과학적 사고를 내면화하기 위한 기회 제공을 목적으로 하였다. 즉, 평가 활동을 교
수-학습의 도구로 활용함으로써 과학 개념의 이해, 흥미 유발, 협동성과 발표 능력
의 향상 등의 목표를 달성하려는 구성주의적 평가를 시도하였다.
원자 모형의 변천을 역사적 관점에서 이해할 수 있도록 하기 위해 원자 모형 변천
에 기여한 과학자들의 삶을 조사하고 조사한 내용을 바탕으로 다양한 형태의 발표 
자료를 만들어 발표하게 하였다. 친구들의 발표를 듣고 발표 내용과 전달력 등을 기
준으로 동료 평가를 하고, 조사 자료의 충실성 및 발표의 전달력을 토대로 학생 과
제를 평가하였다.
실제 형성평가에 해당하는 사례는 적었지만 교사들의 응답에서 형성평가라는 
용어는 적지 않게 등장한다. 그러나 아래의 예에서 볼 수 있듯이, 교사들이 언급한 
형성평가는 대부분 구성주의적 평가가 아닌 중간고사나 기말고사 이외의 단원평가
나 수업의 정리 단계에서 학생의 목표 도달 정도를 파악하는 평가와 같은 실질적
인 의미에서의 작은 총괄평가(Popham, 2009)에 해당한다. 선행연구에서도 교사들이 
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수업의 정리 단계에서 실시하는 평가를 형성평가라고 생각한다는 결과가 보고된 
바 있다(박영석, 2009).
진행되는 과학 수업의 내용에 대한 학습 정도를 파악하기 위해 객관식+서술형 형성
평가 문제를 출제하고 평가를 실시하였다.
총괄평가나 형성평가 이외에 시험을 대비하기 위한 목적의 평가(2.4%)가 있었다. 
수학능력시험, 학업 성취도 평가, 경시대회 등을 대비하기 위하여 기출 문제나 예
상 문제를 제시하여 학생들에게 문제 유형과 형식에 관한 정보를 제공하는 목적의 
평가가 이 유형에 해당한다.
3학년의 경우, 수능을 준비하고자 수업 시간에 복습한 내용에 해당되는 기출문제를 
뽑아 매 시간 20문제씩 풀게 했으며 그 결과를 직접 평가할 수 있도록 하였다.
평가 사례에 나타난 형성평가의 사용 정도를 교사의 배경 변인에 따라 분석하
기 위하여 독립표본 t 검정을 실시하였다(표 I-3). 평가 목적 분류에서 기타 유형에 
해당하는 사례는 소수였으므로 분석에서 제외하였다. 
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배경 n Ma (SD) t p
성별
남성 19 .132 (.23)
1.050 .305
여성 71 .074 (.14)
학교급
중학교 43 .100 (.18)
1.297 .199
고등학교 47 .074 (.12)
교직 경력
5년 이하 33 .051 (.13)
-1.60 .113
5년 초과 57 .107 (.20)
최종 학위
학사 46 .099 (.19)
.725 .470
석사 이상 44 .074 (.14)
평가 관련
교육 경험
있음 50 .119 (.22)
 2.07 .042*
없음 40 .046 (.11)
구성주의적 
과학 평가관
상위 46 .110 (.21)
 1.28 .204
하위 44 .062 (.15)
* p<.05, a 평균 점수(총괄평가 0점, 형성평가 1점).
<표 I-3> 교사의 배경 변인에 따른 형성평가의 사용 정도에 대한 독립표본 t 검
정 결과
분석 결과, 성별, 학교급, 교직 경력, 최종 학위와 구성주의적 과학 평가관 수준
에 따라서는 유의미한 차이가 없었지만, 평가 관련 교육 경험이 있는 교사들은 그
렇지 않은 교사들에 비해 형성평가 목적이 통계적으로 유의미하게 많았다. 집단의 
크기가 30 미만인 성별 변인에 대해서는 정규성 검정 및 Mann-Whitney U 검정을 
별도로 실시하였으며, 유의미한 차이는 없었다(U=663.5, p=.559). 이러한 결과는 평
가에 대한 강의나 연수가 구성주의적 과학 평가의 실행에 기여할 가능성을 의미한
다고 볼 수 있다(박가나, 2012). 그러나 형성평가 목적을 지닌 평가 사례가 전체의 
10%에도 미치지 못하는 점을 고려할 때, 단순히 평가 관련 교육 경험을 늘리는 것
보다는 평가 관련 강의나 연수에서 구성주의적 평가를 확산시킬 수 있는 방안에 
대한 고려가 더 중요할 것이다.
(2) 평가 방법
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중등 교사들이 제시한 과학 평가 사례의 방법을 분석한 결과를 <표 I-4>에 제시
하였다. 분석 결과, 측정(54.3%)과 수행(40.7%) 방식의 평가가 대부분을 차지하였으
며, 비형식 방식의 평가(4.9%)의 비율은 낮았다.
평가 방법 빈도a (%)
측정 방식
선택형 평가 123 (50.6)
서답형 평가  9 (3.7)
소계 132 (54.3)
수행 방식
실험 평가  37 (15.2)
보고서 평가 23 (9.5)
논술형 평가 19 (7.8)
발표 평가 13 (5.3)
포트폴리오 평가  4 (1.6)
토의 평가  3 (1.2)
소계  99 (40.7)
비형식 방식
관찰 평가  6 (2.5)
동료 평가  4 (1.6)
면담 평가  2 (0.8)
자기 평가 -
소계 12 (4.9)
계  243 (100.0)
a 중복 응답.
<표 I-4> 교사가 실시하는 평가 방법
측정 방식의 평가는 제시된 선택지에서 정답을 고르는 선택형 평가와 단어나 
문장으로 답을 쓰는 서답형 평가로 나눌 수 있다. 교사들은 선택형 평가(50.6%)를 
주로 사용하였고, 서답형 평가(3.7%)는 아래의 예와 같이 학생들의 이해도를 심층
적으로 평가할 때 사용하였다.
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교내 화학 경시 대회 수상자를 선발하기 위해 중, 고등학교 교육과정 범위 내에서 
암기가 필요한 내용보다 전체적인 화학 교과 이해를 필요로 하는 내용 중심으로 서
술형 문제를 출제하여 전반적인 교과 이해도를 평가하였다.
수행 방식에서는 실험(15.2%)과 보고서 평가(9.5%)의 빈도가 높았다. 선행연구(김
성원, 현미숙, 2005)에서도 과학 교과에서 지필평가를 제외할 경우 실험과 보고서 
평가가 가장 흔하게 사용된다고 하였다. 과학 독후감이나 글짓기를 활용한 논술형 
평가(7.8%), 문제의 답을 설명하는 구술시험이나 탐구 활동의 결과를 조별로 발표
하는 발표 평가(5.3%)도 적지 않게 나타났다. 기록을 체계적으로 누적한 자료를 이
용한 포트폴리오 평가는 결과물에 이르기까지의 전 과정을 누적하여 평가하므로 
학생의 변화 과정을 종합적으로 파악할 수 있는 구성주의적 평가 방법이다(김찬종, 
2012). 특정 주제에 대한 학생들의 토의 과정을 보고 평가하며 필요한 경우 피드백
을 제시해줄 수 있는 토의 평가 또한 학습과 평가 활동이 통합적이고 반복적으로 
이루어지는 구성주의적 평가 방법이라 할 수 있다(백순근, 2000). 그러나 이 연구에
서는 포트폴리오 평가와 토의 평가의 빈도가 매우 낮게 나타났다.
비형식 방식의 평가에는 관찰 평가, 동료 평가, 면담 평가가 있었다. 학생이 평
가 대상이 아니라 평가 과정의 주체로 참여하는 동료 평가나 자기 평가는 대표적
인 구성주의적 평가이지만(초한무, 2001), 이 연구에서는 발생 비율이 매우 낮았다.
3.2 중등 과학교사의 과학 평가 지향
(1) 평가 목적
실험, 토의, 자유탐구의 세 가지 전형적인 과학 수행평가 상황에 대한 교사들의 






학습 수준 측정 84 (77.8) 53 (45.7) 45 (38.1)
학생 선발 - - 1 (0.8)
학습 부진아 확인 - - -
수업 참여도 측정 9 (8.3) 23 (19.8) 21 (17.8)
학습 노력에 대한 보상 - 1 (0.9) 2 (1.7)
소계 93 (86.1) 77 (66.4) 69 (58.5)
형성평가
학습 기회 제공 12 (11.1) 39 (33.6) 34 (28.8)
피드백 제공 3 (2.8) - 15 (12.7)
소계 15 (13.9) 39 (33.6) 49 (41.5)
계 108 (100.0) 116 (100.0) 118 (100.0)
a 중복 응답.
<표 I-5> 전형적인 과학 수행평가 상황에서 교사가 지향하는 평가 목적
실험 상황에서는 총괄평가가 86.1%로 대부분을 차지하였고, 실태에서의 결과
(88.2%)와 비율이 비슷하였다. 교사들의 응답은 대부분 실험 과정이나 결과를 바탕
으로 과학적 탐구력이나 실험 설계 능력의 정확도 측정을 지향하였다(77.8%).
혼합물 분리를 수업시간에 배운 내용을 적용하여 실제로 수행할 수 있는지 평가한
다. 학생들이 수업시간에 배운 사물들을 이용하여 혼합물을 만들어 섞은 후 단계를 
거쳐 분리하게 한다. 모두 분리하면 만점, 분리를 못한 경우 단계별로 점수를 차등
하여 감점한다. 실험 보고서에 그 과정을 쓰고 원리를 설명하도록 하여 이를 함께 
평가한다.
반면, 학생의 실험 과정을 확인하여 적절한 기술 피드백을 제공(2.8%)하거나 평
가 결과를 학습 기회 제공 목적(11.1%)으로 활용하는 형성평가는 13.9%에 불과하였
다.
평가는 혼합물 분리라는 결과뿐 아니라, 실험 과정 동안 어떻게 생각(가설)이 변하
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였는지 그리고 피드백을 통해 어떻게 실험 방법 등을 변화시켰는지 등을 스토리텔
링 형식으로 발표하도록 하여 평가할 것이다.
토의 상황에서는 총괄평가의 비율이 다소 감소하였지만, 여전히 높은 비율
(66.4%)을 차지하고 있었으며, 그중에서도 학습 수준 측정(45.7%) 목적의 비율이 가
장 높았다. 그런데 총괄평가 중 학생의 수업 참여도를 측정하기 위한 목적(19.8%)
이 증가하였다. 즉, 토의 상황에서 교사들은 토의의 과정과 결과뿐 아니라 학생들
의 토의 참여도나 기여도도 평가의 중요한 목적으로 생각하였다.
평가 목적은 주어진 주제를 정확히 파악한 뒤 올바른 해결 방안을 제시할 수 있느
냐이다. 위의 과정에서 평가를 할 때는 교사의 주관에 따라 좋은 의견으로 평가받기
도 아니기도 하다고 생각한다. 그래서 조별 토의 결과를 교사의 주관으로 판단하는 
것이 아니라 좋은 의견을 수렴하는 과정도 학생들이 고민해보고 결정하도록 하는 
게 좋다고 생각한다. 그리고 평가 시에는 토의에 적극적으로 참여하는 참여도도 평
가에 포함되어야 한다고 생각한다.
토의 상황에서 형성평가의 비율은 33.6%로 증가하였다. 토의 상황에서 교사들은 
학생에게 발언권을 주거나 역할을 부여함으로써 평가와 학습을 연계하려고 시도하
였다.
학생들의 토론을 관찰하면서 적극적으로 발표에 임하는 학생들을 체크리스트를 통
해 체크하면서 평가한다. 잘 참여하지 않는 학생들에게 발언권을 주면서 토의에 참
여하도록 독려하며, 그렇게 해서 잘 참여하는 학생도 점수를 줄 것이다.
자유탐구 상황에서도 총괄평가의 비율은 58.5%로 가장 높았는데, 자유탐구는 비
교적 오랜 기간 평가가 지속되어야 하므로 무임승차를 방지하기 위해 학생의 기여
도를 측정하려는 목적이 상대적으로 많았다. 한편, 실험이나 토의 상황과 비교하면 
형성평가의 비율이 41.5%로 높았으며, 학습 기회 제공 목적(28.8%) 뿐 아니라 기술 
피드백 제공 목적(12.7%)도 나타났다. 이는 자유탐구가 주제 선정 단계에서부터 탐
구의 진행 상황을 주기적으로 평가하면서 적절한 피드백을 제공해야 하는 성격을 
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지니고 있기 때문으로 보인다.
스스로 탐구할 수 있는 능력과 협동 능력, 흥미 고취 등을 위해 소집단별로 한 탐구 
활동의 과정들을 시기별로 4단계 정도로 분할하여 단계별로 어디까지 와 있는지 교
사와 함께 검토하고, 필요하면 주제도 조금씩 바꿀 수 있는 여지를 준다.
전체적으로, 교사들이 구성주의적 평가를 활용할 것이라고 예상하여 제시한 전
형적인 수행평가 상황에서도 약 60%의 평가 사례가 전통적인 목적의 총괄평가로 
나타난 것으로 보아, 중등 과학교사들이 과학 평가에서 전통적인 목적을 지향하는 
경향이 있음을 알 수 있다. 즉, 평가 실태에서 구성주의적 평가가 거의 나타나지 
않았던 것은 여러 가지 제한점으로 인하여 우리의 교육에서 구성주의적 평가 환경
이 조성되지 못했기 때문일 수도 있지만, 교사들의 과학 평가에 대한 인식이 전통
적인 관점에서 벗어나지 못하기 때문일 수도 있음을 시사한다.
한편, 교사들이 지향하는 총괄평가와 형성평가의 비율은 상황에 따라 다르게 나
타났다. 즉, 실험 상황에 비해 토론과 자유탐구 상황에서 형성평가 비율이 증가하
였다. 실험은 과학에서 흔히 사용되는 평가 상황 중 하나이지만(김성원, 현미숙, 
2005), 학교 실험은 대부분 과학 이론을 확인하는 목적으로 활용되므로 실험의 방
법과 결과가 정해진 경우가 많다(Chinn & Malhotra, 2002). 이러한 상황에서 교사는 
학생들에게 유의미한 피드백을 제공하기보다는 실험 과정이나 결과의 정확도를 측
정하는 평가를 실시하게 된다. 따라서 실험 평가를 학습의 일부로 활용하는 구성주
의적 평가의 비율이 다른 상황에 비해 낮았던 것으로 보인다. 반면, 토의나 자유탐
구는 형성평가를 수행하기에 적절한 상황임을 교사들이 비교적 잘 인지했기 때문
에 그 상황에서 형성평가의 비율이 높게 나타난 것으로 보인다. 토의나 자유탐구는 
학교 현장에서 자주 실시하지 않는 평가 상황이므로, 교사들이 지향하는 이상적인 
관점이 상대적으로 높게 나타났다고 볼 수 있다.
각 평가 상황에서 교사가 지향하는 평가에 나타난 형성평가의 사용 정도를 교
사의 배경 변인에 따라 비교하기 위하여 독립표본 t 검정을 실시하였다(표 I-6).
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상황 배경 n Ma (SD) t p
실험
성별
남성 19 .184 (.38)
1.072 .295
여성 70 .085 (.24)
학교급
중학교 42 .036 (.17)
-2.43 .018*
고등학교 47 .170 (.33)
교직 경력
5년 이하 33 .091 (.23)
-.41 .327
5년 초과 56 .116 (.30)
최종 학위
학사 45 .067 (.20)
-1.382 .171
석사 이상 44 .148 (.33)
평가 관련
교육 경험
있음 51 .088 (.26)
-.73 .186
없음 38 .131 (.30)
구성주의적 
과학 평가관
상위 47 .170 (.33)
2.43 .018*
하위 42 .036 (.17)
토의
성별
남성 20 .300 (.44)
-.697 .488
여성 70 .379 (.45)
학교급
중학교 42 .369 (.46)
.16 .875
고등학교 48 .354 (.44)
교직 경력
5년 이하 34 .368 (.43)
.11 .384
5년 초과 56 .357 (.45)
최종 학위
학사 46 .391 (.12)
.658 .512
석사 이상 44 .330 (.44)
평가 관련
교육 경험
있음 51 .294 (.43)
-1.65 .387
없음 39 .449 (.46)
구성주의적 
과학 평가관
상위 46 .380 (.45)
.42 .675
하위 44 .341 (.44)
* p<.05, a 평균 점수(총괄평가 0점, 형성평가 1점).
<표 I-6> 전형적인 수행평가 상황에서 교사의 배경 변인에 따른 형성평가의 지향 정
도에 대한 독립표본 t 검정 결과
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<표 I-6> 전형적인 수행평가 상황에서 교사의 배경 변인에 따른 형성평가의 지향 
정도에 대한 독립표본 t 검정 결과 (계속)
상황 배경 n Ma (SD) t p
자유탐구
성별
남성 18 .361 (.48)
-.647 .520
여성 67 .440 (.46)
학교급
중학교 39 .410 (.47)
-.244 .808
고등학교 46 .435 (.45)
교직 경력
5년 이하 33 .515 (.46)
1.47 .791
5년 초과 52 .365 (.46)
최종 학위
학사 42 .464 (.47)
.806 .422
석사 이상 43 .384 (.45)
평가 관련
교육 경험
있음 48 .438 (.47)
.55 .548
없음 37 .405 (.45)
구성주의적 
과학 평가관
상위 43 .535 (.47)
2.32 .023*
하위 42 .310 (.43)
* p<.05, a 평균 점수(총괄평가 0점, 형성평가 1점).
분석 결과, 성별, 최종 학위, 교직 경력과 평가 관련 교육 경험은 교사들의 형성
평가에 대한 지향에 영향을 미치지 못하는 것으로 나타났다. 집단의 크기가 30 미
만인 성별 변인에 대해서는 정규성 검정 및 Mann-Whitney U 검정을 별도로 실시
하였으며, 모든 상황에서 유의미한 차이는 없었다(U=603.0, p=.312; U=768.5, p=.455; 
U=662.5, p=.481). 그러나 학교급과 교사들의 구성주의적 과학 평가관 수준에 따라
서는 구성주의적 평가에 대한 지향에서 유의미한 차이가 나타났는데, 실험 상황에
서만 고등학교 교사들이 중학교 교사보다 형성평가를 지향하는 비율이 더 높았고, 
실험과 자유탐구 상황에서 구성주의적 과학 평가관 수준이 높은 교사가 형성평가
를 지향하는 비율이 더 높았다. 학교급에 따른 차이는 고등학교 교사가 중학교 교
사보다 실험 상황의 수행평가를 어려운 개념 이해의 방법으로 활용하려는 지향이 
더 높았기 때문에 나타났다. 한편, 구성주의적 과학 평가관에서 나타난 결과는 구
성주의적 평가에 대한 교사의 이해와 신념이 구성주의적 평가 실행에 중요하다는 
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선행연구(Sato, Coffey, & Moorthy, 2005)의 주장을 뒷받침한다. 즉, 구성주의적 평
가관을 지닌 교사들일수록 구성주의적 평가를 시행하려는 지향이 높으므로, 교사들
이 구성주의적 평가관을 지닐 수 있도록 지속해서 노력해야 할 것이다. 예를 들어 
교직 경력과 평가 관련 교육 경험이 구성주의적 평가 지향에 별 영향을 미치지 못
하는 것으로 나타났으므로, 학교 현장이나 예비 및 현직교사의 교육과정에서의 적
극적인 개선 노력이 요구된다. 또한 토의 상황에서는 구성주의적 과학 평가관 수준
의 영향이 적었으므로, 교사들에게 토의 상황에서의 형성평가 실행 방안에 대한 실
천적인 교육 기회를 제공하기 위한 노력도 필요하다.
(2) 평가 방법
실험, 토의, 자유탐구의 전형적인 과학 수행평가 상황에서 평가의 방법을 분석






선택형 평가 5 (4.1) - -
서답형 평가 3 (2.5) - -
소계 8 (6.6) - -
수행 방식
실험 평가 25 (20.7) - -
보고서 평가 43 (35.5) 22 (17.5) 51 (40.5)
논술형 평가 - - -
발표 평가 5 (4.1) 9 (7.1) 25 (19.8)
포트폴리오 평가 - 5 (4.0) 17 (13.5)
토의 평가 1 (0.8) 19 (15.1) -
소계 74 (61.2) 55 (43.7) 93 (73.8)
비형식 방식
관찰 평가 36 (29.8) 44 (34.9) 8 (6.3)
동료 평가 3 (2.5) 24 (19.0) 14 (11.1)
면담 평가 - - 6 (4.8)
자기 평가 - 3 (2.4) 5 (4.0)
소계 39 (32.2) 71 (56.3) 33 (26.2)
계 121 (100.0) 126 (100.0) 126 (100.0)
a 중복 응답.
<표 I-7> 전형적인 과학 수행평가 상황에서 교사가 지향하는 평가 방법
실험 상황에서는 측정 방식의 평가 방법이 6.6%로 매우 적었고, 토의와 자유탐
구 상황에서는 전혀 나타나지 않았다. 측정 방식의 평가 방법이 50% 이상이었던 
평가 실태의 결과와 달리, 전형적인 수행평가 상황에서는 거의 모든 교사가 수행
(61.2%)이나 비형식(32.2%) 방식의 평가를 지향하였다. 또한, 실태 분석에서는 거의 
나타나지 않았던 논술형 평가, 발표, 포트폴리오, 토론과 같은 수행 방식의 평가와 
관찰, 자기 평가, 동료 평가, 면담 등의 비형식 평가도 낮지 않은 비율을 차지하였
다. 평가 방법은 제시 상황에 따라 지향하는 비율의 차이가 컸는데, 실험 상황에서
는 보고서(35.5%), 관찰 평가(29.8%), 실험(20.7%)의 비율이 높았고, 토의 상황에서는 
- 86 -
관찰(34.9%), 동료 평가(19.0%), 보고서(17.5%), 토의(15.1%)가 높은 비율을 차지했으
며, 자유탐구 상황에서는 보고서(40.5%), 발표(19.8%), 포트폴리오(13.5%), 동료 평가
(11.1%)에 대한 교사들의 지향이 높았다.
세 가지 상황에서 교사들이 지향한 평가 방법 중 공통적으로 많았던 것은 보고
서 평가였다. 교사들은 자료 수집과 조사 활동 혹은 직접적인 실험․실습이 어려운 
주제에 대하여 보고서 평가를 선호하는데(김성원, 현미숙, 2005), 보고서 평가는 지
필평가로 측정하기 어려운 과학 탐구력이나 과학적 창의성을 효과적으로 측정할 
수 있고, 형식을 구조화하여 채점할 수 있는 문항을 포함시키면 객관적인 점수를 
산출할 수도 있기 때문이다(손정숙, 2011). 따라서 과정에 대한 점검보다 신뢰도 높
은 성적 산출이 목적인 경우, 보고서 평가를 많이 실시하는 경향이 있다(김석우, 
2007; 서정권, 2008). 대부분의 보고서 평가가 결과 보고서의 형태였던 이 연구의 
결과도 이 맥락의 연장선상에서 해석할 수 있다.
한편, 보고서 평가 중에는 토의 주제에 대해 학생들이 미리 조사해오도록 하는 
예비 보고서 평가도 일부 있었다(7회). 예비 보고서 평가는 토의 상황에서만 나타났
는데, 토의 주제에 대한 기본적인 지식과 이해를 바탕으로 학생들을 토의에 적극적
으로 참여시키는 것을 목적으로 하였다. 이러한 예비 보고서 평가는 원활한 토의 
진행을 유도하면서 동시에 토의에 참여하는 학생의 논리적 사고력과 의사소통 능
력의 향상도 추구하는 구성주의적 평가로 볼 수 있다.
평가 목적은 토론의 규칙을 준수하며 과학적인 근거를 바탕으로 논리적으로 말하는 
능력의 향상과 타인을 배려하며 의사소통하는 능력의 향상입니다. 평가 방법은 1) 
예비 보고서(토론 전 미리 제출) 평가, 2) 토론의 규칙 준수 여부, 3) 과학적인 근거
를 바탕으로 한 논리적 말하기 여부 등으로 평가하겠습니다.
발표 평가는 주제에 대한 학생의 준비도와 이해도 외에도 표현력과 의사소통능
력 등을 함께 평가할 수 있는 장점이 있으며, 발표 후 교사나 동료와의 상호작용을 
기대할 수 있는 평가 방법이다. 발표 평가는 주로 자유탐구 상황에서 많이 나타났
는데(19.8%), 발표가 주제 선정 단계나 계획 단계, 수행 단계 등 탐구 활동 진행 과
정에서 이루어지는 경우에는 평가와 함께 피드백을 제공하는 구성주의적 평가로 
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나타났다. 하지만 교사들은 탐구 결과 발표 단계에서 보고서 평가를 발표 평가로 
대체하거나 함께 활용하는 방법으로 발표 평가를 활용하려는 경우가 많았다.
자유탐구를 성실하게 수행했는지에 대해 평가하기 위해 주제 선정 기간과 탐구 기
간을 각각 정해 그 기간 내에 과제를 수행했는지 여부를 판단하여 평가를 하고, 유
의미한 탐구 활동이 되었는지 확인하기 위해 탐구 활동 수행 이후 결과를 발표하게 
하여 발표에 대한 평가를 실시할 것이다.
포트폴리오는 학습의 산출물을 체계적이고 조직적으로 배열한 것으로서, 학습 
과정과 성과를 누적하여 나타낸다(김찬종, 2012). 따라서 포트폴리오 평가는 학생의 
성취와 능력을 입체적으로 파악할 수 있기 때문에 대표적인 구성주의적 평가 방법
으로 알려져 있다(von Glasersfeld, 1993). 면담은 흔히 선발을 목적으로 하는 평가 
방법이지만 대화를 통하여 정확한 의사 전달과 즉각적인 피드백이 가능하다는 장
점이 있다. 따라서 학생들이 학습 과정에서 느끼는 어려움을 효과적으로 개선할 수 
있는 구성주의적 평가로 활용할 수 있다(Thorndike, 1997). 이 연구에서도 포트폴리
오 평가와 면담은 교사가 과정 평가를 지향하는 경우에 구성주의적으로 활용할 예
정이라고 했으나, 그 빈도는 상대적으로 낮았다.
평가의 대상은 결과뿐 아니라 과정을 중요시할 것입니다. 중간 과정에서 가설을 어
떻게 수정해갔으며 피드백을 통한 구체적 실천의 변화가 어떻게 진행되었는지를 수
시로 조별 상담 등을 통해 확인해 가며 평가할 것입니다. 또한, 결과물이 나왔을 때 
다른 사람들이 잘 이해할 수 있도록 표현할 수 있는지 커뮤니케이션 능력을 평가할 
것입니다.
관찰 평가는 과학 수업에서의 활동을 평가하는 유용한 구성주의적 평가 방법인
데(손정숙, 2011), 이 연구에서는 실험과 자유탐구 상황에서 많이 나타났다. 하지만 
적절한 피드백을 제공하고 소극적인 학생들을 토의에 참여시키는 구성주의적 평가
를 지향하는 경우보다 성적 산출을 위한 자료를 얻는 한 가지 방법만을 지향하는 
경우가 더 많았다. 즉, 교사들이 객관적인 점수를 얻을 수 있는 경우에만 관찰 평
가를 사용하려는 경향이 있었는데, 이는 교사들이 평가의 목적에 대해 전통적인 관
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점을 지니고 있기 때문으로 해석된다.
조별로 혼합물 한 가지를 선택하여 이를 분리할 수 있는 방법에 대해 토의를 통해 
가설을 세우게 하고, 실험 과정에 대해 설계한 후 실제 실험하여 결과를 얻도록 한
다. (중략) 또한, 수업 전체를 교사가 지속적으로 순회 관찰하면서 특별히 좋지 않은 
태도를 보이는 학생은 기록하여 평가 결과에 반영한다.
자기 평가는 학습 후 자신의 이해 수준과 개선할 점에 대하여 스스로 평가하는 
방법으로서, 반성적 자기 평가는 타인에 의한 평가보다 자기 발전에 더 큰 영향을 
미친다(Wilson, 1992). 동료 평가는 사회적 구성주의 관점에서 학생 간의 상호작용
을 강조한 것으로서, 상호작용을 통해 제공되는 피드백이 모든 학생들에게 도움이 
되는 평가이다. 따라서 자기 평가와 동료 평가는 성적 산출보다 학습 지원을 목적
으로 하는 구성주의적 평가라고 할 수 있다(초한무, 2001). 하지만 이 연구에서는 
교사들이 무임승차자 방지 등 수업 참여도를 평가하기 위한 목적으로만 자기 평가
와 동료 평가를 활용하려는 경우가 많았다.
소집단에서 무임승차자가 발생하지 않는지 파악하기 위해 학생들로 하여금 자기 평
가 및 동료 평가를 각자 실시하도록 함. 탐구 수행결과는 시간이 허락하는 한 조별
로 발표하도록 하며 이때 주제선정, 탐구 과정, 결과정리 등의 체크리스트를 만들어 
평가함.
4. 결론
연구 I에서는 중등 과학교사들이 학교에서 실시하는 과학 평가의 실태와 전형적
인 수행평가 상황에서 나타난 과학 평가의 지향을 평가의 목적과 방법 측면에서 
분석하고, 교사의 배경 변인에 따른 차이도 조사하였다.
교사들이 실시하는 과학 평가 사례를 분석한 결과, 교사 대부분은 주로 학생에
게 피드백을 제공하거나 학습에 도움을 주는 목적의 형성평가보다는 성적 산출, 대
표 선발, 수업 참여도 측정을 위해 교사가 필요한 정보를 얻는 목적의 총괄평가를 
먼저 떠올리며, 이를 자신의 주요 평가 활동으로 인식하는 것으로 나타났다. 성적
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을 통해 학생에게 도움이 되는 피드백을 제공하기 위한 구성주의적인 총괄평가는 
나타나지 않았으며, 교사에게 필요한 정보를 얻기 위한 전통적인 목적의 총괄평가
가 주로 나타났다. 평가 방법 측면에서는 단답형, 서술형 등 측정을 활용하는 평가
와 실험, 보고서, 논술, 발표 등 학생 수행을 활용하는 평가가 대부분이었으며, 자
기 평가, 동료 평가 등의 비형식 평가 방법은 거의 사용되지 않았다. 즉, 교사들은 
과학 평가 방법에 비하여 구성주의적 평가 목적에 대한 이해가 부족하다고 볼 수 
있다. 교사들이 형성평가라는 용어를 흔히 사용하지만, 형성평가가 구성주의적 평
가보다는 작은 총괄평가의 의미를 지니는 것도 이러한 해석을 뒷받침한다. 따라서 
앞으로의 평가 전문성 향상 프로그램에서는 구성주의적 평가 방법을 단순히 소개
하는 것보다 교사들의 구성주의적 평가의 중요성에 대한 인식과 실천 능력을 증진
시키기 위한 방안을 모색해야 할 것이다.
다음으로 전형적인 수행평가 상황에서 나타난 교사들의 과학 평가에 대한 지향
을 분석해보면, 실태 분석에서 나타났던 평가 목적과 방법의 불일치가 더욱 크게 
나타났다. 구성주의적 평가를 실시할 수 있는 가상의 전형적인 수행평가 상황에서 
학생들에게 형성평가를 시행하겠다고 응답한 교사의 비율은 실태 조사 결과보다는 
다소 높았으나, 여전히 모든 평가 상황에서 총괄평가 목적의 평가 비율이 더 높았
다. 하지만 평가 방법 측면에서 대부분의 교사들은 수행 방식과 비형식 방식의 평
가를 지향하였다. 즉, 대부분의 교사들이 실태 조사에서는 거의 활용하지 않았던 
대표적인 구성주의적 평가 방법을 지향하는 것으로 나타나 평가 방법 측면에서는 
교사들의 평가 실태와 지향 사이에 큰 차이가 있었음을 알 수 있었다. 하지만 교사
들이 지향하는 평가 목적은 여전히 총괄평가가 우세하게 나타나 상대적으로 평가 
실태와 지향 사이에 큰 차이가 없었다고 할 수 있었다. 요약하면, 교사들이 실제로 
사용하는 평가와 비교할 때 교사들이 지향하는 평가는 방법 측면에서는 보다 구성
주의적 평가인 것처럼 보이지만, 목적 측면에서는 여전히 전통적 평가에서 벗어나
지 못한다고 볼 수 있다. 이러한 결과는 교사들이 구성주의적 평가 방법에 대한 지
식은 있으나 구성주의적 평가가 무엇인지에 대해서는 피상적으로 이해하고 있을 
가능성을 의미한다. 따라서 구성주의적 평가에 대한 교사들의 인식과 이해를 증진
시키기 위한 노력을 지속적으로 기울여야 할 필요성이 있다. 구성주의적 과학 평가
관을 지닌 교사가 형성평가를 지향하는 비율이 높은 것으로 나타난 결과도 교사의 
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구성주의적 평가에 대한 인식 함양을 위한 지속적인 노력의 필요성을 뒷받침한다. 
하지만 구성주의적 평가에 대한 교사들의 인식 전환은 단기간에 이루어지기 어려
운데, 현직교사를 대상으로 실시되는 연수는 기간이 비교적 짧으므로 한계가 있다
(최명숙, 2001). 따라서 집중적이고 지속적인 교육이 가능한 예비교사 교육과정에 
관심을 가져야 할 것이다. 선행연구에서도 평가 강좌가 예비교사의 평가 인식 개선
에 도움이 되는 것으로 보고되었으므로(박정, 2013b), 예비교사를 대상으로 구성주
의적 평가에 대한 지속적인 교육이 필요할 것이다.
한편, 교사들이 지향하는 평가 목적과 방법은 평가 상황에 따라 다양하였으며, 
몇 가지 목적과 방법에 편중되어 있었다. 이때, 교사들은 구성주의적 평가 방법으
로 알려진 다양한 평가 방법들을 전통적 평가 목적으로만 활용하고자 하는 경우가 
많았다. 이러한 결과는 제시된 전형적인 수행평가 상황에서 활용할 수 있는 다양한 
구성주의적 평가 방법에 대한 교사들의 이해도나 친숙도가 부족했기 때문일 가능
성을 의미한다. 따라서 평가 전문성 향상 프로그램에서 구성주의적 평가를 다룰 때
는 원론적이고 이론적인 교육을 탈피하여 구체적이고 전형적인 수행평가 상황을 
바탕으로 다양한 평가 방법에 대한 실천적인 교육을 진행할 필요가 있다.
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제 4 장. 중등 예비 화학교사의 수행평가 과제 개발 과정에서 
나타나는 PCK 구성요소의 특징 (연구 II)2)
1. 서  론
지식 기반 사회에서는 단순한 지식의 습득보다 지식의 재구성을 위한 통찰력과 
문제 해결 능력의 함양이 필요하다. 이러한 사회적 요구에 부응하고자 우리나라에
서도 기존의 단답형, 선택형 문항 중심의 지필평가를 지양하고 학생들의 고등 사고
능력을 기르고 평가하기 위한 수행평가를 도입하여 시행하고 있다. 학습자의 능동
적인 지식 구성을 강조하는 구성주의 학습관에 기초한 수행평가는 학습의 결과보
다 과정과 질을 측정하는 평가로서 학생들에게 실제적이고 유의미한 평가 과제를 
제시한다(박선미, 1998). 또한 성적 산출과 같은 전통적인 목적뿐 아니라 평가를 통
한 개별적 피드백 제공과 학생들의 발달과정 추적을 중시한다(백순근, 2000; 
Torrance, 1995). 그러므로 수행평가는 이상적인 구성주의적 평가를 구현하는 평가 
체계이다. 그동안 수행평가에 대한 정책적 강조로 인하여 교육현장에서 실시되는 
수행평가가 양적으로는 늘어났다. 그러나 연구 I에 따르면, 수행평가가 질적인 측면
에서 축소된 지필평가나 단편적인 지식 습득 여부에 관한 평가에 머무르는 문제점
이 지적되었다.
수행평가가 구성주의적으로 이루어지기 위해서는 개발 과정에서부터 다양한 
PCK 구성요소가 종합적으로 활용되어야 한다(Falk, 2012; 민희정, 2012). 그러므로 
수행평가 개발 과정에서 활용되는 PCK 구성요소의 활용 수준을 분석함으로써 수행
평가의 질을 평가하고 개선하는 방안을 도출할 수 있다. 지금까지 우리나라의 수행
평가 관련 연구는 수행평가 실태 조사(고민석 등, 2013; 김석우, 2007), 수행평가에 
대한 교사의 인식이나 효과 분석(김성원, 현미숙, 2005; 이현주, 최경희, 남정희, 
2000; 홍정림, 최은경, 2002), 수행평가 채점 방식에 따른 신뢰도 분석(김형준, 유준
희, 2010; 이규민, 황경현, 2007), 수행평가 자료 개발(최혁준, 2013; 최회정, 임채성, 
2) 연구 II는 한국과학교육학회지 37호 2권의 291-299쪽에 게재된 ‘중등 예비 화학교사의 
수행평가 개발 과정에서 나타나는 교과교육학 지식(PCK) 요소의 특징’의 내용을 보완하
고 재구성한 것임.
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김은진, 2003) 등이 대부분이었다. 최근 수행평가 과정에서 나타나는 교사의 PCK를 
분석한 연구가 일부 이루어졌지만, 교사들이 협력하여 수행평가를 계획하거나(Falk, 
2012) 교육현장에서의 수행평가 실행 상황을 다루었다(민희정, 2012). 따라서 교사
들이 수행평가의 개발 과정에서 중점적으로 고려하는 PCK 구성요소가 무엇인지는 
밝혀내지 못하였다. 연구 I에서 현직교사를 대상으로 하는 평가 연수는 교사의 평
가 전문성을 향상시키고 구성주의적 평가의 실행에 기여하는 것으로 나타났지만, 
교사의 평가 전문성은 단기간에 향상시키기 어려우므로 지속적인 노력이 요구된다
(강대중, 2016). 즉, 교사의 구성주의적 수행평가 능력을 향상시키기 위해서는 현직
교사에게 평가 연수 프로그램을 제공해야 하겠지만, 동시에 예비교사들에게도 수행
평가에 대한 전문성을 갖출 수 있도록 교육해야 할 필요성이 있다.
이에 연구 II에서는 예비교사를 대상으로 한 수행평가 전문성 향상을 위한 기초 
자료를 얻기 위하여 중등 예비 화학교사들의 수행평가 개발 과정에서 나타나는 
PCK 구성요소와 PCK 구성요소 사이 연계의 특징을 분석하였다. 일반적으로 수행
평가 개발 과정은 평가 소재 및 아이디어를 떠올리는 구상 단계와 평가 준거와 내
용을 상세하게 결정하는 구체화 단계로 나눌 수 있다(장수웅, 2002; Doran, Chan, 
& Tamir, 1998). 따라서 수행평가의 각 단계에 필요한 PCK 구성요소와 요소별 특
징이 달라질 수 있으므로 연구 II에서는 예비교사의 수행평가 개발 과정을 세분하




충청북도 소재 사범대학의 화학교육과 3학년에 재학 중인 학부생 중, 졸업 후 
교직 진출을 희망하는 예비교사 8명(남학생 7명, 여학생 1명)이 연구에 참여하였다. 
연구 참여자로 3학년을 선정한 이유는 이들이 사범대학에 재학 중인 일반적인 예
비교사의 수준과 큰 차이가 없다고 볼 수 있으며, 2년 동안 다양한 교육학 강의를 
수강하여 기초적인 교육학적 지식을 갖추고 있는 상태이므로 예비교사의 PCK 계발 
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및 수행평가 전문성 향상을 위한 이 연구의 목적에 적합하였기 때문이다. 연구에 
참여한 예비교사의 구체적인 배경은 <표 II-1>과 같다. 예비교사들은 22-25세였으
며, 모두 화학교재연구 및 지도법과 교육평가 등의 평가 관련 강좌를 수강하여 수
행평가의 개념, 도입 배경, 필요성, 수행평가 방법의 종류와 특징, 장단점 등 수행
평가에 관련된 기초적인 내용을 학습한 상태였다.
1조 2조
예비교사 A B C D E F G H
성별 남성 여성 남성 남성 남성 남성 남성 남성
나이 24 22 22 24 25 24 25 24
평가 관련 
강좌* 경험
있음 있음 있음 있음 있음 있음 있음 있음
* 과학교육론, 교육평가.
<표 II-1> 연구에 참여한 예비교사의 배경
 
2.2 연구 절차
자료 수집은 매주 3시간씩 3주에 걸쳐 이루어졌다. 첫째 주에는 연구 안내 후 
수행평가 개발에 관한 워크숍을 진행하였다. 워크숍에서는 과학 평가의 목적과 방
법, 평가의 타당도와 신뢰도, 일반적인 수행평가의 개발 절차(평가 목표 진술, 과제
형식 결정, 과제작성, 채점 기준 개발 등)를 설명하고, 한국교육과정평가원의 수행
평가 지원 포털에 탑재된 과학 교과의 수행평가 예시 중 연구 II의 과제와 무관한 
내용을 선정하여 여러 가지 수행평가 방법의 종류와 특징을 구체적인 사례와 함께 
소개하였다.
둘째 주에는 2009 개정 과학과 교육과정의 중학교 1학년 과학의 ‘분자 운동과 
상태 변화’ 단원 내에서 한 차시 분량의 수행평가를 개별적으로 개발하도록 하였
다. 모든 예비교사에게 2종류의 중학교 1학년 교과서와 지도서를 제공하고 필요시
에는 스마트폰을 활용하여 인터넷 검색을 할 수 있도록 하였다. 수행평가 개발은 
구상 단계와 구체화 단계로 나누어 실시하였는데(장수웅, 2002; Doran, Chan, & 
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Tamir, 1998), 구상 단계에서는 여러 가지 수행평가 아이디어를 떠올리도록 하고 
구체화 단계에서는 그 중 한 가지를 선택하여 자세히 수행평가 과제를 개발하도록 
하였다. 즉, 수행평가의 구조와 흐름을 파악하기 위하여 교사와 학생이 수행하는 
구체적인 활동이 포함된 수행평가 계획안, 학생들에게 제공할 활동지, 평가 방법 
및 준거 등을 자세히 작성하도록 하였다(부록 II-1). 4명의 면담자가 각 1명의 예비
교사를 전담 관찰하여 특징적인 사항을 필드 노트에 기록하고 이후 중간 면담의 
기초 자료로 활용하였다. 중간 면담은 수행평가 개발이 끝난 후 면담자가 관찰했던 
예비교사를 대상으로 필드 노트와 수행평가 계획안을 바탕으로 30-50분 동안 실시
하였다. 예비교사의 대답이 불충분한 경우 후속질문을 하였으나 3주차 활동에 영향
을 미치는 질문은 하지 않았다(표 II-2). 개별 과제 개발 과정 및 중간 면담은 녹음 
및 녹화하였다.
셋째 주에는 수행평가 계획안에 대한 조별 논의와 수정을 실시하였다. 예비교사
들을 4명씩 2개 조로 편성하여 작성한 수행평가 계획안을 조별로 검토하도록 하였
다. 조별 논의는 한 명의 예비교사가 자신의 평가 계획안을 설명한 후 다른 조원들
이 검토 및 수정 의견을 제시하고 논의하는 방식으로 이루어졌으며, 이 과정을 4인
의 면담자가 관찰하며 필드 노트를 작성하여 면담의 기초 자료로 활용하였다. 조별 
논의 후, 개별로 수행평가 계획안을 완성하도록 하였다. 모든 활동이 끝난 후 반구
조화된 최종 면담을 40-60분 동안 실시하였다. 최종면담에서는 조별 논의 과정에서 
자신이 지적했던 내용과 의도, 다른 조원에게 지적받았던 내용과 이에 대한 본인의 
생각, 최종 계획안 반영 여부와 그 이유에 대한 질문을 하였다. 이후 예비교사가 
고려한 PCK 구성요소 중 면담이나 계획안 분석을 통해 잘 드러나지 않는 요소를 
구체적으로 파악하기 위한 질문을 하였다. 또한 전체 연구 과정에 대한 예비교사의 
생각과 어려웠던 점에 대해서도 질문하였다(표 II-2). 조별 논의 과정 및 최종 면담
도 녹음 및 녹화하였다.
<2주차 중간 면담>
영역 면담질문
배경 • 대학에서 평가 관련 강좌를 수강한 적이 있나요? (과학교육론, 교육평가 등)
<표 II-2> 반구조화된 면담의 개요
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변인
  Y: 어떤 과목인가요? 내용은?
• 수행평가 과제 개발 활동을 해본적이 있나요?






• (구상 단계 활동지를 같이 보면서, 각 활동 별로) 이건 어떤 의도로 작성한 
것인지 설명해주세요. (활동지에 기록된 내용을 바탕으로 하나씩 상황, 방법, 
도입 의도, 이유, 고려한 점 등을 구체적으로 질문)
• 수행평가 아이디어를 떠올릴 때, 어떤 점을 주로 고려하셨나요?
• 어떤 자료를 살펴보았나요? 자료의 어떤 측면을 중점적으로 보았나요?
• 참고했던 자료의 내용을 반영한 부분이 있나요?
  N: 반영하지 않은 이유는 무엇인가요?
  Y: 어떻게 반영하였으며, 의도는 무엇인가요?
• 수행평가 아이디어를 검토하고 수정하신 내용이 있나요?
  N: 수정할지 고민했던 내용이 있나요? 그렇다면 수정하지 않은 이유는 무엇
인가요?
  Y: 원래 어떤 내용이었는데 어떻게 수정을 했나요? 수정한 이유는 무엇인가
요?
• 아이디어 중에서 이것을 선택한 이유는 무엇인가요? (이 아이디어가 다른 
아이디어보다 낫다고 판단한 이유는?)







• (구체화 단계 활동지를 같이 보면서, 각 활동 별로) 이건 어떤 의도로 작성
한 것인지 설명해주세요. (활동지에 기록된 내용을 바탕으로 하나씩 도입 의
도, 상황, 방법, 이유 등을 구체적으로 질문)
• 이 수행평가 과제에서 평가하고자 했던 가장 핵심적인 영역은 무엇인가요? 
그것을 선택한 이유는?
• 어떤 자료를 살펴보았나요? 자료의 어떤 측면을 중점적으로 보았나요?
• 참고했던 자료의 내용을 반영한 부분이 있나요?
  N: 반영하지 않은 이유는 무엇인가요?
  Y: 어떻게 반영하였으며, 의도는 무엇인가요?
• 수행평가 과제를 검토하고 수정하신 내용이 있나요?
  N: 수정할지 고민했던 내용이 있나요? 그렇다면 수정하지 않은 이유는 무엇
인가요?
  Y: 원래 어떤 내용이었는데 어떻게 수정을 했나요? 수정한 이유는 무엇인가
요?
• 구체화 단계에서 어려웠던 점, 가장 고민했던 점이나 시간이 오래 걸렸던 
- 96 -
점은?
• 구체화한 수행평가 과제가 아이디어 구상 단계 때의 계획대로 잘 되었다고 
생각하나요?
  N: 구체적으로 어떤 점에서 잘 안 되었다고 생각하나요?







• 본인의 수행평가 과제에 대하여 친구들이 지적해 준 점에는 어떤 것들이 있
었나요? (각각에 대해서) 친구들이 지적해주었던 점을 반영하였나요?
  N: 반영하지 않은 이유는 무엇인가요?
  Y: 반영한 이유는 무엇인가요? 어떻게 반영하였나요?
• 다른 친구의 수행평가 계획안을 검토할 때 어떤 점을 주로 검토하였나요? 
(어떤 점을 주로 지적하셨나요?) 그 이유는 무엇인가요?
• 친구들의 지적을 받았던 부분 외에 본인이 추가하거나 수정한 내용이 있나
요?
  Y: 추가하거나 수정한 이유는 무엇인가요?




(본인의 생각을 묻는 것으로, 정답이 있는 것이 아님을 강조)
1) 과학교육과정에 관한 지식
• 교과서나 지도서에 제시된 평가 내용이나 목표를 참고하셨나요?
  N: 참고하지 않은 이유는 무엇인가요?
  Y: 참고한 이유는 무엇인가요? 참고하신 내용을 평가에 (어떻게) 반영하셨
나요?
• 수행평가 전후 수업 차시에 어떤 내용을 다룰지 생각을 해보셨나요?
  Y: 구체적으로 어떤 내용을 생각해보셨나요?
2) 과학 교수 전략에 관한 지식
• 수행평가 과제에 학생이 참여할 수 있도록 고려한 부분이 있나요? (그러한 
과정이 들어갈 필요가 있다고 생각하시나요?)
  N: 그 이유는 무엇인가요?
  Y: 구체적으로 어떤 부분에서 반영이 되었나요?
• (실험인 경우) 과정이나 재료를 다양해서 학생들이 여러 가지 결과를 낼 수 
있도록 하는 것에 대해서는 어떻게 생각하시나요?
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2.3 분석 방법
과학 교과 및 평가에서의 PCK를 조사한 선행연구(민희정, 2012; Falk, 2012; 
Kind, 2009; Magnusson, Krajcik, & Borko, 1999; Park & Chen, 2012; Park & 
Oliver, 2008)를 바탕으로 수행평가 개발에서 고려해야 할 PCK 구성요소를 선정하
여 예비 분석틀을 구성하였다. 이를 이용하여 면담 및 조별 논의 전사본을 분석한 
후 예비 분석틀을 수정, 보완하여 PCK 구성요소의 정의와 하위 요소를 확정하였다. 
<표 II-3>에 제시한 최종 분석틀에서는 PCK 구성요소로 과학 평가에 관한 지식, 과
학교육과정에 관한 지식, 과학 교수 전략에 관한 지식, 과학 내용에 관한 지식, 학
생에 관한 지식, 과학 평가에 대한 신념 등을 설정하였고 각 요소별로 2-3가지의 
하위 요소를 정의하였다.
3) 학생에 관한 지식
• 학생의 특성에 대해서 수준이나 오개념 등을 고려해보셨나요?
  Y: 구체적으로 어떤 과정에서 이런 점을 고려하셨나요?
4) 과학 평가에 관한 지식
• 채점 기준(루브릭, 배점표 등)을 설정한 과정에 대해 설명해주세요. 무엇을 
주로 고려하였나요?
• 평가 기준(체크리스트 등)을 학생에게 알려줄 생각인가요?
  Y, N: 그 이유는 무엇인가요?
5) 과학 내용에 관한 지식
• 평가 과제와 관련된 과학 내용에 대해서는 어떤 점을 주로 생각하셨나요?
• 지식적인 측면에서 부족함을 느낀 점이 있나요?
전체 
과정
• 수행평가 과제 개발 및 조별 논의 과정을 다른 예비교사에게 적용한다고 했
을 때, 개선할 점이나 보완할 점, 추가로 제공해주었으면 하는 점이 있다면 
무엇인가요?
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여러 가지 평가 방법 및 평가 방법의 신뢰도와 타당
도에 대한 지식
평가 영역(A2)





수행평가 전후 차시와의 연계, 개념의 교육과정상 
위치 등 교육과정의 연계에 대한 지식





특정 주제에 대한 표현(그림, 예시, 모형, 비유 등)과 
활동(문제풀이, 시연, 탐구, 실험 등)에 대한 지식
교과 전략(I2) 수업 모형 등 과학 교과의 일반적 전략에 대한 지식
과학 내용에 
관한 지식(K)
개념 및 이론(K1) 과학 개념 및 이론에 관한 지식





개념, 이론, 실험 등과 관련하여 학생들이 흔히 갖
는 오개념에 관한 지식
발달 수준(L2)
문항, 지문, 실험 등을 이해할 수 있는 학생들의 발
달 수준에 관한 지식
동기 및 흥미(L3)
학생들이 흥미를 느끼고 동기를 부여할 수 있는 활





선발, 성적 산출 등 전통적 평가 목적에 대한 지향
구성주의적 평가 
지향(O2)
개념이나 과학의 본성 등에 관한 학습 기회 제공, 
피드백 등 구성주의적 평가 목적에 대한 지향
<표 II-3> 과학 수행평가에 관한 PCK 구성요소별 하위 요소와 정의
수행평가 개발에 사용된 PCK 구성요소의 분석에서는 예비교사의 중간 면담 자
료와 조별 논의 전사본을 중심으로 하고 예비교사들이 작성한 활동지, 연구자의 필
드 노트, 최종 면담 자료 등은 보조적인 자료로 사용하였다. PCK 구성요소의 분석
은 예비교사가 수행평가 개발 과정에서 제시한 세부 활동 단위로 분석하였다. 중간 
면담의 경우, 한 가지 주제에 대한 면담자의 질문과 이에 대한 예비교사의 응답을 
기본 단위로 분석하였다. 예비교사의 의도를 파악하기 위한 후속 질문의 경우에는 
같은 분석 단위로 처리하였으며, 질의-응답 과정에서 다른 활동으로 초점이 이동한 
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경우에는 분석 단위를 구분하였다. 조별 논의에서는 예비교사들의 논의 대상이 이
동하는 경우 분석 단위를 구분하였다. 하나의 분석 단위에 두 가지 이상의 PCK 구
성요소가 동시에 나타나는 등 동일한 활동에 대하여 여러 PCK 구성요소들을 동시
에 고려하는 경우 또는 한 PCK 구성요소가 다른 PCK 구성요소의 이유나 근거로 
활용된 경우에는 두 PCK 구성요소가 연계된 것으로 분석하였으며(노태희, 박재성, 
강훈식, 2016), 동일한 활동에 대하여 같은 PCK 구성요소가 여러 자료에 중복하여 
드러나는 경우에는 한 번만 코딩하였다.
분석의 신뢰도를 높이기 위하여 2인의 분석자가 조별로 한 명씩 무작위로 선정
한 예비교사의 면담 자료와 1개 조의 논의 자료를 각자 분석하고 비교하였으며, 분
석자 사이에 의견이 일치하지 않는 경우에는 논의를 거쳐 합의를 도출하였다. 이 
과정을 반복하여 분석자 간 일치도가 .93에 도달한 이후 1인의 연구자가 모든 자료
의 PCK 구성요소를 분석하였고, 분석 결과는 수차례의 세미나를 통하여 수정 및 
보완하였다.
3. 연구 결과 및 논의
3.1 개별 과제 개발 과정의 PCK 구성요소
개별 과제 개발 과정에서 나타난 예비교사들의 PCK 구성요소는 <표 II-4>와 같
다. 전체 PCK 구성요소는 189개였으며, 이 중 58.2%는 구상 단계에서, 41.8%는 구
체화 단계에서 나타났다. 구체화 단계에서 구상 단계보다 빈도가 늘어난 PCK 구성
요소는 없었다. 구상 단계에서 가장 많았던 PCK 구성요소는 과학 평가에 관한 지
식(23.3%)이었고, 과학 교수 전략에 관한 지식(12.2%)과 과학 내용에 관한 지식
(10.6%)의 비율도 높았다. 과학교육과정에 관한 지식(4.2%), 과학 평가에 관한 신념
(4.2%), 학생에 관한 지식(3.7%)의 비율은 상대적으로 낮았다. 구체화 단계에서 가장 
많이 나타난 PCK 구성요소는 과학 평가에 관한 지식(20.6%)으로 구상 단계와 빈도
는 비슷하였지만, 구체화 단계에서 나타난 PCK 구성요소의 절반(49.4%)을 차지하였
다.
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L2  3 (1.6)  2 (1.1)  5 (2.6)









O2  3 (1.6)  1 (0.5)  4 (2.1)
합계 110 (58.2) 79 (41.8) 189 (100.0)
* A: 과학 평가에 관한 지식(A1: 평가 방법, A2: 평가 영역), C: 과학교육과정에 관한 지식
(C1: 연계, C2: 평가 목표), I: 과학 교수 전략에 관한 지식(I1: 주제 전략, I2: 교과 전략), 
K: 과학 내용에 관한 지식(K1: 개념 및 이론, K2: 과학 탐구 과정), L: 학생에 관한 지식
(L1: 오개념, L2: 발달 수준, L3: 동기 및 흥미), O: 과학 평가에 관한 신념(O1: 전통적 평
가 지향, O2: 구성주의적 평가 지향).
<표 II-4> 개별 과제 개발 과정의 PCK 구성요소
과학 평가에 관한 지식 중 평가 방법(A1)의 경우, 구상 단계에서는 어떤 평가 
방법을 활용할지에 대한 평가 방법 선정이 8.5%(16회), 평가 방법의 적용 방안을 
검토하는 평가 방법 검토가 2.1%(4회), 평가 준거 및 배점 설정이 1.6%(3회) 나타났
다. 구체화 단계에서는 평가 준거 및 배점 설정이 6.3%(12회), 평가 방법 검토가 
4.2%(8회), 문항 형태 검토가 1.6%(3회)로 나타났다. 구상 단계에서 높은 비율을 차
지했던 평가 방법의 선정은 이미 결정되었기 때문에 구체화 단계에서는 나타나지 
않았다. 이 단계에서 예비교사들은 구상 단계에서 도입했던 여러 가지 평가 방법을 
구체화하여 평가 문항을 제작하고, 평가 유형에 따라 평가 준거표, 배점표, 평가 루
브릭 등을 만들었다.
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평가 영역(A2)에서는 과학적 개념이나 실험 과정 및 결과에 대한 이해, 흥미와 
참여도 등이 주된 평가 대상이었으며, 동시에 여러 가지 개념을 평가하고자 계획한 
예비교사에게서 평가 영역의 빈도가 상대적으로 높게 나타났다. 대부분의 예비교사
는 평가 방법과 평가 영역의 빈도가 비슷했는데, 이는 예비교사가 평가 방법과 영
역을 동시에 고려한 경우가 많았기 때문이다. 다음 사례에서 예비교사 A는 ‘아세
톤 풍선 만들기’를 주제로 증발과 확산 개념에 관한 수행평가 과제를 개발하였다. 
이때, 5단계 리커트 척도를 포함한 관찰 평가를 활용하여 참여도, 흥미 등 정의적 
영역을 평가하고, 보고서 평가를 활용하여 학생의 관찰 결과와 이에 대한 설명을 
평가하고자 하였다(그림 II-1).
정의적 영역에 대한 평가가 굉장히 좀 애매모호하고 힘들잖아요. 그래서 제가 교육
평가 시간에 배웠던 바로는 그래도 리커트 척도로 활용하는 게 그나마 좀 수치적으
로 나타내기도 쉽고 객관적으로 볼 수도 있다고 얘기를 들어서 그래서 사용을 했습
니다. 제가 따로 정의적 영역을 평가할 수 있는 방법이 뭐가 있는지 더 많이 알고 
있지도 않고 제가 알고 있는 내에서는 이게 제일 적당하다고 생각해서 활용을 했습
니다.
(예비교사 A의 중간 면담 중)
[평가 준거]
<그림 II-1> 예비교사 A가 개발한 수행평가 과제의 평가 준거
한편, 예비교사들은 평가의 공정성과 객관성을 확보하는 데 많은 관심을 기울였
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다. 즉, 관찰 평가나 동료 평가와 같이 주관적 요소가 개입될 수 있는 평가 방법을 
사용할 때는 기본 점수를 부여하거나 배점을 줄이는 등 교사의 주관을 가능한 한 
배제하려고 노력하였다. 예를 들어, 예비교사 C는 샤를 법칙과 관련하여 계란 삶기
를 주제로 한 수행평가 과제를 개발하고, 결과 기술 20%, 결과 해석 60%, 참여도 
20%의 비율로 점수를 부여하였다. 이때 참여도는 교사의 관찰 평가와 동료 평가 
점수를 50%씩 합산하였으나, 20점 만점에 기본 점수 16점을 부여하여 참여도가 수
행평가 점수에 미치는 영향을 최소화하였다.
면 담 자 : 참여도가 1점부터 5점. 교사가 매기는 거예요?
예비교사 : (중략) 그래도 교사의 눈이 정확하지 않을까 해서 교사를 기본으로 하고. 
이제 거기에 (동료 평가는) 추가적으로 학생들끼리 서로 눈빛 주고 ‘알
지?, 알지?’ 이러는 문제가 있어서.
면 담 자 : 이런 영향을 줄이려고. 아 그래서 이것도 이게 편차가 5점밖에 안 되는 
거구나, 기본 점수가 16점이 되는 거고.
(예비교사 C의 최종 면담 중)
또한 8명 중 7명의 예비교사는 평가 기준 공개에 부정적이었다. 하지만 평가의 
신뢰도와 타당도를 높이기 위해서는 평가 기준을 학생에게 공개하는 것이 바람직
하며(김찬종, 김진규, 임형, 2001), 이 외에도 학생의 입장에서 문항을 풀어보거나 
각 수준별 예시 답안을 만들어보는 등 평가 방법과 준거의 신뢰도와 타당도 확보
를 위한 노력이 중요하다(Doran, Chan, & Tamir, 1998).
면 담 자 : 채점 기준들을 학생에게 미리 알려줄 생각인가요? 수행평가를 하기에 앞
서서.
예비교사 : 아니요. 저는 그거를 따로 얘기할 필요는 없다고 생각해요. 학생들이 그
걸 알면서 ‘아, 이게 성적에 들어가는구나, 안 들어가는구나.’ 그런 거를 
알게 되면 참여도에 변화가 생길 수가 있기 때문에.
(예비교사 A의 최종 면담 중)
과학교육과정에 관한 지식의 비율은 구상 단계에서 4.2%, 구체화 단계에서 1.6%
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에 불과하였다. 연계(C1)를 고려한 예비교사들은 이상기체 상태방정식이나 질량 보
존의 법칙 등 단원 외의 개념을 수행평가에 도입할 수 있는지 확인하였으며 교육
과정의 범위를 벗어난 개념은 도입하지 않았다. 그러나 구상 및 구체화 단계에서 
모두 교육과정의 연계를 확인하지 않은 예비교사도 2명 있었고, 교육과정을 벗어나
는 개념을 심화 개념이라고 생각하는 예비교사도 있었다. 하지만 이는 심화 학습이 
아니라 속진 학습의 성격이 강하므로(노태희 등, 2013), 교육과정 범위 내에서 고차
원적 사고력을 계발할 수 있는 심화 학습 평가가 이루어지도록 해야 한다.
평가 목표(C2)의 경우, 교과서나 지도서에 제시된 평가 목표를 확인하거나 참조
하는 예비교사가 일부 있었으나 적극적으로 평가에 반영하는 예비교사는 없었다. 
대부분의 예비교사들은 학생이 습득해야 할 개념이나 기능 등을 스스로 설정하였
으며 교과서나 지도서에 제시된 평가 목표를 따르는 것보다 평가 의도에 맞게 스
스로 평가 목표를 설정하는 것이 더 바람직하다고 인식하고 있었다. 교사의 교육과
정 운영은 교육과정의 의도를 교육현장의 사정에 맞게 수정하여 실천하는 것을 포
함하고(김두정, 2006), 예비교사가 설정한 평가 목표가 교과서나 지도서에 제시된 
핵심을 대부분 포괄하고 있었으므로, 평가 목표에 해당하는 PCK 구성요소가 구상 
과정에 고려된 것으로 해석할 수 있다.
면 담 자 : 교과서나 지도서에 제시된 어떤 평가 목표 아니면 수업목표 그런 걸 혹
시 찾아봤나요?
예비교사 : 맨 처음 계획 짤 때는 한번 읽어보고 반영을 해야겠구나 생각하고 했는
데요. 근데 반영을 하면 만들기가 어려웠을 거 같아요. (중략) 오히려 그
러려면 평가 기준 같은 것도 거기에 맞춰야 되고 그러면 또 이 방법적인 
것도 제한이 될 거 같아서. 
(예비교사 F의 최종 면담 중)
과학 교수 전략에 관한 지식 중 주제 전략(I1)과 교과 전략(I2)의 비율은 각각 
19.6%와 1.1%였고 구상 및 구체화 단계별 큰 차이는 없었다. 예비교사들은 수업 모
형 등 과학 교과에서 일반적으로 쓰이는 교과 전략보다 특정 단원과 주제에 특화
된 전략을 주로 고려하였다. 구체적으로 구상 단계에서는 실험 등 수업 활동을 설
계하는 수업 기법이 9.5%(18회), 상호작용 촉진 전략, 동기 유발 전략 등의 수업 전
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략이 2.1%(4회)로 나타났고, 구체화 단계에서는 수업 기법이 5.3%(10회), 수업 전략
이 0.5%(1회), 시간 배분 또는 실험 안전 교육이 2.1%(4회)로 나타났다.
과학 내용에 관한 지식 중 개념 및 이론(K1)의 비율은 구상 단계에서 7.4%였으
며, 확산, 증발, 보일의 법칙, 샤를의 법칙 등 과학 법칙이나 이론에 관한 지식을 
떠올리는 과정에서 주로 나타났다. 그러나 구체화 단계에서 개념 및 이론은 거의 
나타나지 않았는데(0.5%), 이는 수행평가 과제 개발에 필요한 과학적 지식은 구상 
단계에서 대부분 고려되었기 때문으로 볼 수 있다. 과학 과정 지식(K2)은 수업 기
법으로 실험을 선택한 예비교사에게서 낮은 비율로 나타났다(5.8%). 과학 과정 지
식은 예비교사들이 개념이나 이론에 대한 이해 여부를 평가하기 위한 실험을 설계
할 때 주로 나타났지만, 학생들이 실험을 수행하고 실험 결과의 의미를 이해하는지 
평가하는 데 목적이 있었기 때문에 과학 과정 지식에 대한 평가 계획은 이루어지
지 않았다. 과학적 개념과 이론 평가는 지필평가로도 쉽게 할 수 있으므로 과정에 
관한 평가를 강조하는 수행평가에서는 학생들의 과학 과정 지식이나 기능을 중점
적으로 평가할 필요가 있다(교육부, 1998).
학생에 관한 지식은 평가 소재나 교과 전략을 도입할 때 학생의 수준, 동기, 흥
미를 고려하는 형태로 나타났으나 비율은 구상 및 구체화 단계에서 각각 3.7%로 
높지 않았다. 예비교사들은 대부분 학생들이 일반적으로 가지는 오개념, 선지식, 어
려움, 해당 개념의 발달과정 등 학생에 관한 구체적인 지식(Falk, 2012)은 중요하게 
고려하지 않았다.
면 담 자 : 평가를 계획할 때 학생의 특성을 고려한 점이 있다면? 그러니까 예를 들
어 학생들의 인지적 수준이라든지, 친숙도, 이해도, 오개념, 선지식 이런 
부분.
예비교사 : 학생들이 그니까 이해를 얼마나 하고 있는지를 사실 보고 싶은 거라서, 
선개념이나 선지식 같은 거는… (중략) 수업을 하고 내용을 가지고 연결 
지을 거만 생각하고 그런 건 딱히 고려를 안 해본 거 같아요.
(예비교사 G의 최종 면담 중)
현직교사와 달리 예비교사들은 학생을 가르친 경험이 부족하므로 수행평가 구
상 단계에서 학생의 특성을 반영하는 것이 어려울 수 있다. 그러므로 평가 계획의 
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구상 단계에서 학생에 관한 지식을 구체적으로 제공하여 예비교사들이 학생의 흥
미, 오개념, 발달 수준 등을 활용할 수 있도록 도울 필요가 있다.
과학 평가에 관한 신념의 경우, 전통적 평가 지향(O1)은 6.3%였고 기술 피드백
의 제공 등 구성주의적 평가 지향(O2)은 2.1%로 매우 적게 나타났다. 관찰 평가나 
동료 평가는 피드백을 제공하여 구성주의적 평가를 구현할 수 있는 대표적인 평가 
방법이지만(김송자, 최창우, 2006), 예비교사들은 무임승차 방지 등 학생의 수업 참
여도 평가를 목적으로 활용하는 경향이 있었다. 또한, 예비교사들은 학생 통제를 
위해 교사 주도의 구조화된 평가를 구상하는 경우가 많았다. 다음 사례에서 예비교
사 D는 ‘온도가 증가하면 기체 분자는 어떻게 될까?’를 주제로 <그림 II-2>와 같
이 유인물을 활용한 지필평가 형식의 수행평가 과제를 개발하였는데, 이러한 평가 
방법을 선택한 이유로 소요 시간, 효율성, 교사의 학생 통제 등을 언급하였다.
제가 예전에 학교에서 그런 종류의 수업 시연을 많이 했거든요. 좀 열려있는 상태로 
해서 아이들의 생각을 끌어내는 그런 걸 많이 했는데. 그런 게 좋다고 생각을 해요. 
수업을 해보니까 좋은 건 좋은 건데 힘든 건 또 힘든 거더라고요. 하나하나의 생각
도 굉장히 타당할 수도 있고 거기에 많은 과학적 내용이 있을 수도 있는데, 아무리 
그래도 제가 가르치려는 집중적인 내용이 있잖아요. (중략) 아이들이 많이 못 좇아
오는 경우도 있고 아무래도 시간도 많이 걸리고, 왜냐면 생각이 이것저것 많이 나오
고 중구난방 하다보니까 시간도 오래 걸리고 해서 좋다는 건 알겠지만 효율에 관해
선 잘 모르겠어요.
(예비교사 D의 최종 면담 중)
이러한 결과는 과학 평가에 관한 지식에서 예비교사들이 평가의 공정성과 객관
성 유지를 중시한 것과 맥락을 같이한다. 예를 들어, 구상 단계에서는 평가에 관한 
교사의 편의성을 고려하는 경우가 있었고, 구체화 단계에서는 특히 평가 문항의 객




<그림 II-2> 예비교사 D가 개발한 수행평가 과제
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3.2 개별 과제 개발 과정의 PCK 구성요소 사이의 연계
개별 과제 개발 과정에서 나타난 PCK 구성요소 사이 연계의 분석 결과는 <표 
II-5>, <표 II-6>과 같다. 구상 단계에서는 주제 전략을 중심으로 PCK 구성요소 사
이의 연계가 많았지만(20회, 87.0%), 구체화 단계에서는 PCK 구성요소 사이의 연계
가 거의 나타나지 않았다(3회, 13.0%). 이는 예비교사들이 구상 단계에서는 수업 기
법을 선택하고 도입할 때 다양한 요소를 고려하였지만, 구체화 단계에서는 선택한 
수업 기법을 바탕으로 평가를 구체화하는 데 집중하였고, 이때 문항의 난이도와 변
별도 등 평가 관련 요소만 검토하였기 때문으로 보인다.




A - I  4 (17.4) -  4 (17.4)
A - L - 1 (4.3) 1 (4.3)
A - O - 1 (4.3) 1 (4.3)
I - C  4 (17.4) -  4 (17.4)
I - K  3 (13.0) -  3 (13.0)
I - L  5 (21.7) 1 (4.3)  6 (26.1)
I - O 2 (8.7) - 2 (8.7)
K - L 2 (8.7) - 2 (8.7)
계 20 (87.0)  3 (13.0)  23 (100.0)
* A: 과학 평가에 관한 지식, C: 과학교육과정에 관한 지식, I: 과학 교수 전략에 관한 지
식, K: 과학 내용에 관한 지식, L: 학생에 관한 지식, O: 과학 평가에 관한 신념.
<표 II-5> 개별 과제 개발 과정의 PCK 구성요소 사이의 연계 (통합 유형별)
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PCK 구성요소 구상 단계 (%) 구체화 단계 (%) 계 (%)
A와 다른 PCK 
구성요소의 연계
 4 (8.7) 2 (4.3)  6 (13.0)
C와 다른 PCK 
구성요소의 연계
 4 (8.7) - 4 (8.7)
I와 다른 PCK 
구성요소의 연계
 18 (39.1) 1 (2.2) 19 (41.3)
K와 다른 PCK 
구성요소의 연계
  5 (10.9) -  5 (10.9)
L과 다른 PCK 
구성요소의 연계
  7 (15.2) 2 (4.3)  9 (19.6)
O와 다른 PCK 
구성요소의 연계
 2 (4.3) 1 (2.2) 3 (6.5)
계  40 (87.0)  6 (13.0)  46 (100.0)
* A: 과학 평가에 관한 지식, C: 과학교육과정에 관한 지식, I: 과학 교수 전략에 관한 지
식, K: 과학 내용에 관한 지식, L: 학생에 관한 지식, O: 과학 평가에 관한 신념.
<표 II-6> 개별 과제 개발 과정의 PCK 구성요소 사이의 연계 (PCK 구성요소별)
구상 단계에서 나타났던 모든 PCK 구성요소 사이의 연계(20회) 중 90.0%(18회)
는 과학 교수 전략에 관한 지식과 연계되었다. 따라서 구상 단계에서 PCK 구성요
소 사이 연계는 주로 과학 교수 전략에 관한 지식을 중심으로 이루어졌다고 볼 수 
있다. 이때 학생에 관한 지식과의 연계는 주로 예비교사가 수업 기법이나 전략을 
구상하고 선택할 때 학생의 흥미와 동기, 발달 수준을 고려하는 과정에서 나타났
다. 교수 전략과 학생에 관한 지식은 교사 PCK의 핵심 요소이므로 두 지식의 연계
가 많이 일어나는 것이 바람직하다(Park & Oliver, 2008). 그러나 이 연구에서는 교
수 전략과 학생에 관한 지식의 연계가 나타나지 않았던 예비교사도 있었으며, 질적
인 측면에서도 특정한 수업 기법이나 전략을 도입하는 과정에서 일회적으로 다른 
PCK 구성요소를 고려한 경우가 많았다. 예를 들어, 흥미와 동기는 수업의 도입이나 
평가 소재 선택 과정에서 일부 나타났을 뿐, 학생 간 상호작용 촉진 전략과 같이 
학생의 흥미와 동기를 유발할 수 있는 수업 기법이나 전략은 거의 나타나지 않았
다. 과학 교수 전략에 관한 지식은 수행평가의 기본 틀을 결정하는 중요한 PCK 구
- 109 -
성요소이며 다양한 PCK 구성요소와 연계될 수 있는 잠재력이 높다. 따라서 예비교
사가 교수 전략을 구상할 때 다양한 PCK 구성요소를 고려하고 연계할 수 있도록 
도울 필요가 있다.
학생에 관한 지식은 과학 교수 전략에 관한 지식을 제외하면 다른 PCK 구성요
소와 연계되는 비율이 매우 낮았다. 수행평가에서 학생들에게 제시하는 지문과 실
험 내용은 모든 수준의 학생들이 이해할 수 있도록 작성해야 한다(Doran, Chan, & 
Tamir, 1998). 그리고 교수 전략이나 평가 전략을 구체화하는 단계에서도 학생들의 
오개념이나 발달 수준 등을 고려해야 하므로 학생에 관한 지식은 다른 PCK 구성요
소와 폭넓게 연계될 필요가 있다. 따라서 예비교사가 교수 전략이나 평가 내용을 
구체화할 때 학생에 관한 지식을 적극적으로 고려할 수 있도록 지침을 제공해야 
할 것이다.
과학 평가에 관한 지식은 개별 과제 개발 과정에서 나타난 전체 PCK 구성요소
의 43.9%를 차지하였음에도 불구하고 다른 PCK 구성요소와의 연계 비율은 매우 낮
았다. 현직교사의 경우, 과학 평가에 관한 지식은 주로 과학 교수 전략에 관한 지
식이나 학생에 관한 지식과 연계되는 것으로 나타났으므로(Park & Chen, 2012), 예
비교사들이 수행평가 구상 과정에서 평가 계획을 수립할 때 학생의 특성과 교수 
전략을 보다 충분히 고려하도록 해야 할 것이다.
과학 평가에 관한 신념을 중심으로 한 연계는 PCK 구성요소 중에서 가장 낮았
다. 특히 수행평가가 전반적으로 전통적인 관점에서 개발되었음에도 전통적 평가 
지향이 연계된 경우는 없었고, 드물게 나타난 연계(3회)는 모두 구성주의적 평가 지
향이 다른 PCK 구성요소가 연계된 경우였다. 이는 예비교사들이 수행평가에 어떤 
활동을 도입할 때 대체로 전통적인 관점을 견지하였으나 이는 명시적이고 의도적
이었다기보다 암묵적이고 당위적인 수준이었음을 의미한다. 구상 단계에서는 먼저 
포괄적인 수행평가 목표를 설정해야 한다(Doran, Chan, & Tamir, 1998). 이때 예비
교사의 과학 평가에 관한 신념은 목표 설정에 큰 영향을 미친다. 구성주의적인 수
행평가를 위해서는 계획 단계에서부터 피드백 등 구성주의적 평가 목적에 대한 올
바른 이해가 요구되므로 구상 단계에서는 예비교사들이 구성주의적 평가 목적을 
인식하고 이를 다른 PCK 구성요소와 연계할 수 있도록 안내해야 할 것이다.
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3.3 조별 논의 과정의 PCK 구성요소 및 구성요소 사이의 연계
예비교사의 조별 논의 과정에서 나타난 PCK 구성요소는 <표 II-7>과 같다. 가장 
많이 나타난 PCK 구성요소는 과학 평가에 관한 지식이었다(48.3%). 과학 교수 전략
에 관한 지식(9.0%)은 개별 과제 개발 과정의 구상 및 구체화 단계와 비교하여 비
율이 크게 감소하였다. 다른 PCK 구성요소는 구상 및 구체화 단계와 비슷하거나 
조금 높았다.













































L2 2 (2.2) 3 (3.4) 5 (5.6)









O2 - - -
합계 44 (49.4) 45 (50.6) 89 (100.0)
* A: 과학 평가에 관한 지식(A1: 평가 방법, A2: 평가 영역), C: 과학교육과정에 관한 지식
(C1: 연계, C2: 평가 목표), I: 과학 교수 전략에 관한 지식(I1: 주제 전략, I2: 교과 전략), 
K: 과학 내용에 관한 지식(K1: 개념 및 이론, K2: 과학 탐구 과정), L: 학생에 관한 지식
(L1: 오개념, L2: 발달 수준, L3: 동기 및 흥미), O: 과학 평가에 관한 신념(O1: 전통적 평
가 지향, O2: 구성주의적 평가 지향).
<표 II-7> 조별 논의 과정의 PCK 구성요소
과학 평가에 관한 지식 중 평가 방법(A1)은 평가 준거 및 배점 설정 13.5%(12
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회), 문항 구성 및 유형 검토 7.9%(7회), 평가 방법 선정 및 검토 5.6%(5회)로 나타
났다. 개별 과제 개발 과정의 구체화 단계에서와 마찬가지로 조별 논의 과정에서도 
예비교사들은 주로 평가의 객관성이나 변별력에 대해 언급하는 경우가 많아서 전
반적으로 평가 논의가 전통적 평가 관점에서 이루어졌음을 알 수 있다. 즉, 예비교
사들이 대부분 전통적 평가 관점을 유지하고 있을 경우에는 조별 논의를 거치더라
도 저절로 구성주의적인 수행평가가 계획되지 않음을 의미한다. 이와 관련된 사례
로, 1조의 예비교사들은 관찰 평가를 활용한 예비교사 A, C의 수행평가 과제에 대
하여 5단계 리커트 척도를 3단계로 줄이거나 문항 수를 줄이는 등 관찰 평가의 영
향을 더욱 줄이는 것을 제안하였다. 또한, 2조의 예비교사들은 <그림 II-3>과 같이 
실험을 활용한 예비교사 E의 수행평가 과제에 대하여 주로 변별력 측면에서의 논
의만을 진행하였다.
예비교사 D : 난 애매하게 생각하는 게 뭐냐면, 리커트 척도를 사용하는 건 좋은데 
1 2 3 4 5 단계가 있잖아. 과연 어디까지가 1단계고 어디까지가 2단
계고 3단계고 이게 가장 문제인거지. 차라리 문항을 줄이던가. 1 2 3 
4 5 하지 말고.
예비교사 A : 그냥 1 3 5 이런 식으로?
예비교사 D : 아니 그냥 척도를 체크리스트 식으로 해서 뭐 보통 참여, 미참여 이런 
식으로. ‘적극적인 참여’ 아니면 ‘적당한 참여’ 아니면 ‘참여’, ‘미참여’ 
두 개로 하면 나쁘지 않을 것 같아.
(1조의 조별 논의 중)
예비교사 H : 평가지 양식을 보면 압력과 부피 변화를 그리는 거 아냐. 그렇지? 그
러면 그냥 관찰한대로만 그리면, 앞면은 그냥 다 맞을 수 있는 거 아
닌가? 그래서 변별력은 뒤쪽에서 두는가? 수행평가의 변별력은.
예비교사 G : 근데 뒤쪽도 문항 그냥 예시로 생각했던 건데. 너무 쉬워가지고 또.
예비교사 F : 이거를 그냥 서술형처럼 바꿔. 그렇게 하면 변별력이 생길 거 같은데.




<그림 II-3> 예비교사 E가 개발한 수행평가 과제
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과학교육과정에 관한 지식에서는 각 조에서 수행평가를 교육과정의 연계(C1) 측
면에서 검토하는 예비교사가 있었다. 따라서 과학교육과정에 관한 지식이 나타난 
빈도는 매우 낮았지만, 개별 과제 개발 과정에서 교육과정의 연계를 고려하지 못했
던 예비교사들의 계획안이 조별 논의를 통해 보완될 수 있었다.
예비교사 D : 내가 알기론 이 단원에 상태변화가 안 나온 거로 알고 있거든. 상태변
화가 이 단원에 이어서 나오는 거로 알고 있는데, 벌써 상태변화에 
대한 개념을 물어보는 건 틀린 거 같은데. 이거 상태변화는 아직 안 
배웠어.
예비교사 B : 상태변화가 뭐?
예비교사 D : 안 나와. (중략) 이 바로 다음 단원 이어서 나오는 게 상태변화야. 상
태변화라는 말을 지우고 오로지 분자 운동, 분자 간의 거리 이런 거
로만 얘기하니까. 고체가 기체가 되고 기체가 액체가 되는 이런 거. 
아무튼, 아직 안 나오거든. 그래서 아마 상태변화라는 말을 빼야 될 
거야. 빼면 될 것 같고.
(1조의 조별 논의 중)
과학 교수 전략에 관한 지식에서는 주제 전략(I1)의 비율이 크게 감소하였는데, 
이는 조별 논의가 기존 평가 계획을 수정, 보완하는 방식으로만 진행되고 새로운 
수업 기법이나 전략에 관한 논의는 거의 없었기 때문이다. 예비교사들의 주된 검토 
대상은 오개념을 유발할 요소, 이론적 측면에서 실험 설계의 타당성, 실험의 안전
이나 시간 배분 등이었다. 하지만 이러한 검토도 대부분 전통적 평가 관점에서 이
루어졌다.
학생에 관한 지식은 논의 과정에서 전반적으로 낮은 빈도를 보였으나 개별 과
제 개발 과정과는 다른 특징이 나타났다. 학생의 오개념(L1)은 개별 과제 개발 과
정에서는 거의 고려되지 않았던 PCK 구성요소였으나 조별 논의 과정에서는 학생의 
오개념에 관한 지식이 상대적으로 많이 나타났다(40.0%, 4회). 구성주의적 평가 관
점에서 학생에 관한 지식은 개별 학생의 특성을 고려하고 학생이 일반적으로 가지
는 흥미와 동기, 오개념, 발달 수준 등을 종합적으로 고려하는 것을 의미한다(박선
미, 1998). 그러나 논의 과정에서 이러한 고려는 거의 없었으므로 조별 논의는 수행
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평가의 과학적 오류 제거나 타당도와 신뢰도 개선 측면에서는 어느 정도 기여하였
으나 구성주의적 관점에서는 충분하지 못했다고 볼 수 있다.
과학 평가에 관한 신념은 두 조 모두 전통적 평가 지향(O1)이 강하게 나타났다. 
다음 사례는 <그림 II-4>와 같이 직소 모형을 활용한 예비교사 H의‘일일 교사되
기’수행평가 과제에 대한 2조의 조별 논의 내용이다. 예비교사 H는 수행평가 과
제에서 학생 중심의 활동과 이를 보조하는 교사의 역할을 계획하고, 개별 과제 개
발 과정에서도 학습 기회 제공 등의 구성주의적 평가 지향을 나타냈으나, 이에 관
하여 동료 예비교사들은 다음과 같이 전통적인 관점에서 부정적인 의견을 주로 제
시하였다.
예비교사 E : 나 이거 근데 개인적으로 생각되는 건, 조별 간의 수준을 과연 일정하
게 유지할 수 있을까라는 생각이.
예비교사 G : 어느 팀은 수준이 높고 낮고 서로 가르쳐 주기에는 부족하고.
예비교사 E : 어떤 조는 너무 의욕이 없어서 아예 압력에 대해서 그냥 ‘압력이 뭐다 
모르겠어요.’ 하면, 걔네는 그냥 평가가 엄청 낮은 거잖아. 그니까 이런 
거는 교사가 처음부터 고려할 수가 있을까? (중략) 시도는 좋은 거 같
아. 애들이 굉장히 자율적이고 지적이고 탐구심이 강하고 이런 존재라
고 가정 하에, 굉장히 이상적인 학생들이란 가정 하에 할 수 있는 거 
같은데.
예비교사 F : 참여도 외에 이게 과학 주제를 서로 가르쳐 주고 배우고 하는 거니까 
그 주제에 대한 이해도를 이 체크리스트를 통해서 평가를 하겠다는 거 
같은데 (중략) 교사평가를 하면 이제 그 한 클래스에서 대단히 진행하
기 좀.
예비교사 E : 개인적으로 드는 생각이 우리는 참 조별과제에 대해서 다 부정적인 거 
같단 말이야. 거의 다 그렇지, 다 부정적이잖아. 정말 조별과제에서 생
길 수 있는 모든 폐해를 다 가질 수 있는 수행평가인 거 같아, 잘못된
다면.
(2조의 조별 논의 중)
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[세부 계획안]
<그림 II-4> 예비교사 H가 개발한 수행평가 과제
2조의 예비교사 H는 각 조에서 객관성과 공정성을 강조하는 다른 조원들보다 
좀 더 구성주의적 시각을 가지고 있었지만, 조별 논의 과정에서는 자신의 생각을 
적극적으로 다른 조원들에게 표현하지 못하였다. 1조에서도 예비교사 C는 다른 조
원들로부터 객관성 측면에서 문제가 있다는 지적을 받았지만, 자신의 과제가 학생
의 흥미와 참여를 이끌어낼 수 있는 좋은 방법이라고 생각하여 조별 논의 후에도 
실험을 대체하지 않고 보완하고자 하였다. 따라서 조별 논의에서 구성원이 적극적
으로 구성주의적 측면의 의견을 개진할 수 있는 분위기를 조성할 필요가 있다.
한편, 조별 논의 과정에서 나타난 PCK 구성요소 사이의 연계 분석 결과는 <표 
II-8>, <표 II-9>와 같다. PCK 구성요소 사이의 연계 빈도는 총합 7회로 연계가 거
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의 나타나지 않았다고 볼 수 있다.




A - C 1 (14.3) - 1 (14.3)
A - I 1 (14.3) - 1 (14.3)
C - I 1 (14.3) - 1 (14.3)
I - L 2 (28.6) 2 (28.6) 4 (57.1)
계 5 (71.4) 2 (28.6)  7 (100.0)
* A: 과학 평가에 관한 지식, C: 과학교육과정에 관한 지식, I: 과학 교수 전략에 관한 지
식, K: 과학 내용에 관한 지식, L: 학생에 관한 지식, O: 과학 평가에 관한 신념.
<표 II-8> 조별 논의 과정의 PCK 구성요소 사이의 연계 (통합 유형별)
PCK 구성요소 1조 (%) 2조 (%) 계 (%)
A와 다른 PCK 
구성요소의 연계
 2 (14.3) - 2 (14.3)
C와 다른 PCK 
구성요소의 연계
 2 (14.3) - 2 (14.3)
I와 다른 PCK 
구성요소의 연계
 4 (28.6) 2 (14.3) 6 (42.9)
K와 다른 PCK 
구성요소의 연계
- - -
L과 다른 PCK 
구성요소의 연계
 2 (14.3) 2 (14.3) 4 (28.6)
O와 다른 PCK 
구성요소의 연계
- - -
계 10 (71.4) 4 (28.6) 14 (100.0)
* A: 과학 평가에 관한 지식, C: 과학교육과정에 관한 지식, I: 과학 교수 전략에 관한 지식, 
K: 과학 내용에 관한 지식, L: 학생에 관한 지식, O: 과학 평가에 관한 신념.
<표 II-9> 조별 논의 과정의 PCK 구성요소 사이의 연계 (PCK 구성요소별)
두 개 조에서 유일하게 공통으로 나타났던 PCK 구성요소 사이의 연계는 과학 
교수 전략에 관한 지식과 학생에 관한 지식 사이의 연계였으며, 주로 평가 문항이
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나 실험 설계가 학생의 오개념을 유발할 가능성이 있는지에 대한 논의가 이루어졌
다. 다음은 <그림 II-5>와 같이 달걀을 삶는 활동을 통해 샤를 법칙에 관한 학생들
의 이해를 평가하려는 예비교사 C의 수행평가 계획안에 대한 1조의 논의 중 일부
이다.
예비교사 D : 근데 이것만 하면 되지. ‘온도가 올라가서 부피가 커져서 터졌다.’라는 
사실만 알면 돼.
예비교사 A : 아니 오개념을 유발하잖아, 실험이.
예비교사 B : 근데 얘가 분자운동을 빨리 할 거 아냐. 그럼 껍질들이 분자운동해서 
터진다고 생각하면.
예비교사 D : 오 그것도 있네. 그 정도까지 생각할까요? 애들이.
예비교사 C : 교과서에 보니까 식초나 소금을 넣으면 껍질이 단단해져서 쉽게 깨지
지가 않는다는데 그런 것까지 넣으면 복잡해지니까.
예비교사 D : 그리고 분자 운동 개념은 제자리에서 진동만 할 뿐 이동하진 않는다
는 얘기가 나오니까, 그거 때문에 깨진다는 생각하지 않지 않을까?
예비교사 A : 재밌는데 오개념이 생기기 쉬운 실험이네.
(1조의 조별 논의 중)
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[세부 계획안]
   
[평가 준거]
<그림 II-5> 예비교사 C가 개발한 수행평가 과제
하지만 조별 논의 과정에서 이러한 PCK 구성요소 사이의 연계는 거의 나타나지 
않았으며, 대부분 특정 PCK 구성요소에 관한 논의가 주로 이루어졌다. 교사의 PCK 
수준은 PCK 구성요소의 연계 능력에 좌우되므로 (Friedrichsen et al., 2009; Krauss 
et al., 2008) 교사는 다양한 PCK 구성요소를 활용하는 능력 뿐 아니라 PCK를 통합
적으로 연계하여 활용하는 능력을 갖추어야 한다(Loughran, Berry, & Mulhall, 
2006). 따라서 조별 논의 과정에서도 여러 가지 PCK 구성요소를 통합적으로 검토
할 수 있는 방안을 마련할 필요가 있다.
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4. 결론
연구 II에서는 예비교사의 수행평가 전문성 향상 방안을 마련하기 위한 기초 연
구의 일환으로 중등 예비 화학교사들의 수행평가 개별 과제 개발 및 조별 논의 과
정에서 나타나는 PCK 구성요소와 PCK 구성요소 사이의 연계를 분석하였다.
우선 예비교사들은 평가의 공정성과 객관성을 중시하는 전통적 평가관을 바탕
으로 수행평가를 개발하는 것으로 나타났다. 예비교사들이 주로 고려한 PCK 구성
요소는 과학 평가에 관한 지식에 편중되어 있었으며, 구상 단계보다 구체화 단계에
서 전통적 평가 지향이 더 강하게 나타났다. 또한 구상 단계에서는 여러 가지 평가 
영역과 다른 PCK 구성요소들을 고려하였으나 구체화 단계에서는 교사의 주관을 가
능한 배제하는 방향으로 평가 준거 및 배점을 설정하였다. 평가 영역에서 과학 과
정 지식이 배제된 것도 이를 객관적으로 평가하는 데 예비교사들이 어려움을 느꼈
기 때문으로 볼 수 있다. 교수 전략이나 평가 결과의 활용 측면에서도 학생에 대한 
피드백은 거의 고려되지 않았으며, 대부분의 평가는 학생 활동이 끝난 후 이루어지
는 전통적인 총괄평가와 유사한 형태로 개발되었다. 그러므로 예비교사의 수행평가
에 대한 전문성 향상을 위해서는 구성주의적 평가를 구현하는 평가 체계로서 수행
평가의 가치와 구성주의적 평가의 중요성에 대한 인식이 선행되어야 한다. 이를 바
탕으로 수행평가에서 구체적인 세부 활동의 도입 의도와 효과, 평가 결과의 활용 
방법 등을 구성주의적 평가 관점에서 미리 생각해보는 사례 분석 활동을 실시하는 
것도 필요할 것이다.
PCK 구성요소 사이의 연계는 새로운 아이디어의 도입이나 완성된 수행평가의 
검토 과정 등 특정한 상황에서 주로 이루어졌는데, 대부분의 연계는 구상 단계에서 
과학 교수 전략에 관한 지식을 중심으로 나타났다. 나머지 PCK 구성요소 사이의 
연계는 양과 질 측면에서 모두 부족하였다. 구체화 단계 및 조별 논의 과정에서는 
PCK 구성요소 사이의 연계가 거의 나타나지 않았다. 수행평가 개발 과정에서 PCK 
구성요소 사이의 연계가 충분히 이루어지기 위해서는 구체화 단계에서도 학생이나 
교육과정에 대한 고려가 이루어져야 한다. 완성된 수행평가 문항에는 개발자가 고
려했던 PCK 구성요소가 생략되거나 구체적으로 드러나지 않을 수 있으므로, 예비
교사들에게 실질적인 도움이 되기 위해서는 수행평가의 개발 과정을 구체적으로 
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제시하고 다양한 PCK 구성요소가 어떻게 적용되어 있는지 분석하는 활동을 실시할 
필요가 있다. 한편, 예비교사들은 학생에 대한 경험적 지식이 부족하므로 일반적인 
학생의 오개념과 발달 수준 등에 대해서는 구체적인 관련 자료를 제공하여 이를 
반영하도록 할 필요가 있다. 또한, 구상 및 구체화 단계에서 예비교사들이 잘 고려
하지 않는 것으로 나타난 PCK 구성요소를 점검표 형태로 제공한다면 예비교사들의 
수행평가 개발에 도움을 줄 수 있을 것이다.
조별 논의 과정에서 나타난 PCK 구성요소의 특징은 전반적으로 구체화 단계와 
유사하였다. 논의 중 고려된 PCK 구성요소는 과학 평가에 관한 지식에 편중되어 
있었고 대부분의 논의는 목표 개념을 정확하게 전달하고 공정하게 평가하는 것을 
목표로 하는 전통적 평가 관점에서 이루어졌다. 조별 논의를 통하여 교육과정의 연
계, 오개념 등 예비교사들이 고려하지 못했던 일부 PCK 구성요소가 보완된 측면이 
있었지만, 평가의 타당도와 신뢰도를 높이려는 목적으로 이루어졌으므로 수행평가
가 구성주의적으로 개선되지는 못하였다. 즉, 대부분 전통적 평가관을 가지고 있는 
예비교사들 사이에 논의 기회를 제공하는 것만으로는 수행평가가 저절로 구성주의
적으로 개선되기는 어렵다고 볼 수 있다. 따라서 조별 논의에서는 수행평가 경험이 
풍부한 전문가가 멘토링을 제공하거나 조별 논의 시 고려해야 할 사항들을 점검표 
형태로 제공하여 예비교사의 반성적 활동을 촉진하고 구성주의적 측면에서의 논의
가 이루어질 수 있도록 도울 필요가 있다.
이때, 점검표는 예비교사가 반드시 따라야 할 상명하달식 지침을 제공하는 것이 
아니라, 자신과 동료의 수행평가 과제를 분석하고 유의미한 피드백을 제공하는 능
력이 충분치 못한 예비교사의 반성적 활동을 효과적으로 지원하기 위해 제공되는 
도구이다(이선, 2017). 그러므로 점검표를 활용할 때에는 예비교사가 각 PCK 구성
요소의 의미를 이해할 수 있는 형태로 명료하게 제시하고, 점검표에 대한 예비교사
의 이해도를 높이고 효과적으로 활용할 수 있도록 점검표의 각 항목에 대하여 바
람직한 예시를 제공하거나 점검표를 활용한 연습 활동을 함께 할 필요가 있다(김덕
영, 박종원, 2015). 또한, 점검표에서 예비교사들이 여러 가지 PCK 구성요소를 함께 
검토하고, 수행평가 과제에 전통적, 구성주의적 평가 특성이 어떻게 반영되어 있는
지 검토할 수 있도록 명시적인 지침을 제공함으로써 예비교사가 구성주의적 수행
평가를 지향하면서도 평가의 전통적 측면을 함께 고려하도록 할 수 있다. 이와 같
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은 기준에 따라 제작된 점검표를 예비교사의 개별 과제 개발 과정 전반에 걸쳐 참
고하도록 하고 조별 논의 과정에서도 활용하도록 한다면, 예비교사가 수행평가 과
제 개발 과정에서 다양한 PCK 구성요소를 통합적으로 활용하고, 조별 논의 과정에
서도 이에 관한 논의가 일관성 있게 이루어지도록 하는 데 도움이 될 수 있을 것
이다.
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제 5 장. 수행평가 전문성 향상 프로그램에 참여한 예비 
화학교사의 수행평가 과제 개발 과정에서 고려된 PCK 
구성요소 및 연계의 특징 (연구 III)3)
1. 서  론
과학교사의 전문성 향상은 지식 기반 사회의 도래에 따른 과학교육의 변화와 
혁신에서 핵심 요소이다(임청환, 2003; van Driel, Beijard, & Verloop, 2001). 교사의 
전문적 지식 체계를 나타내는 PCK는 교사의 전문성 수준을 대표하는 지표이므로
(김경순 등, 2011; 노태희 등, 2010), 과학교사의 PCK를 계발하기 위한 전략의 모색
이 이루어지고 있다. 교사의 PCK는 그 구성요소를 활용하거나 구성요소 사이의 상
호작용을 촉진하는 활동으로 계발할 수 있다(Aydin & Boz, 2013; Park & Oliver, 
2008). 예를 들어, 다양한 PCK 구성요소를 활용하는 교수 설계 활동은 초등 예비교
사의 PCK 사용을 촉진함으로써 PCK를 향상시키는 것으로 나타났다(Beyer & 
Davis, 2012).
과학 평가에서도 PCK 구성요소의 활용은 중요한데(노태희, 박재성, 강훈식, 
2016; 조희형, 고영자, 2008; Falk, 2012), 특히 학생의 능동적인 참여가 필수적이고 
실험, 토의 등 다양한 방법으로 이루어지는 수행평가 과정에서는 다양한 PCK 구성
요소의 활용이 더욱 중요하다. 이러한 맥락에서 현직교사들을 대상으로 협력적 수
행평가 워크숍 활동의 효과(Falk, 2012)나 학교 현장의 수행평가 상황에서 나타나는 
교사의 PCK에 대한 연구(민희정, 2012)가 이루어졌다. 또한 교사의 평가 전문성은 
단기간에 향상되기 어려우므로 예비교사 단계에서부터 지속적인 교육이 이루어져
야 한다는 관점에서 예비 화학교사의 수행평가 과제 개발 과정에서 나타난 PCK 구
성요소의 특징을 분석한 연구 II도 진행되었다. 그 결과, 예비교사들이 수행평가 과
제 개발 과정에서 고려하는 PCK 구성요소는 과학 평가에 관한 지식에 편중되어 있
3) 연구 III은 한국과학교육학회지 38호 4권의 505-518쪽에 게재된 ‘구성주의적 수행평가 
워크숍에 참여한 예비 화학교사의 수행평가 과제 개발 과정에서 고려된 교과교육학 지식
(PCK) 구성 요소 및 연계의 특징’의 내용을 보완하고 재구성한 것임.
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었고 PCK 구성요소 사이의 연계도 거의 이루어지지 않은 것으로 나타났다. 또한 
수행평가 과제가 평가의 공정성과 객관성에 중점을 두는 총괄평가의 형태로 개발
되어 구성주의적 평가와도 거리가 멀었다.
수행평가는 성적 산출과 선발 위주의 전통적 평가 패러다임을 극복하고 구성주
의적 평가를 구현하기 위해 도입된 평가 체계이다(교육부, 1998). 따라서 교사의 수
행평가 전문성의 핵심은 구성주의적 수행평가 과제를 개발 및 실행하는 능력이라
고 볼 수 있다. 구성주의적 수행평가란 구성주의적 평가관에 기초하여 이루어지는 
수행평가로서, 학습 결과뿐 아니라 지식의 구성 과정과 고등 사고능력에 대한 수행
평가, 다양한 관점과 양식으로 이루어지는 수행평가를 의미한다(박선미, 1998). 또
한 PCK 구성요소들이 골고루 활용되고 PCK 구성요소들 사이에 충분한 상호작용이 
이루어질 때 교사의 PCK는 효과적으로 발달된다(Friedrichsen et al., 2009; Park & 
Chen, 2012). 그러므로 예비교사에게 단순히 수행평가 과제 개발 기회를 제공하는 
것만으로는 예비교사의 PCK 계발과 수행평가 과제 개발 능력 향상에 한계가 있다.
따라서 예비교사의 PCK를 계발하고 수행평가 전문성을 함양하기 위해서는 구성
주의적 평가 목적에 대한 이해를 바탕으로 수행평가 과제 개발 과정에서 고려해야 
하는 다양한 PCK 구성요소를 접하고 활용하는 기회를 제공할 필요성이 있다. 이에 
선행연구에서는 PCK를 계발하는 방안으로 숙련된 교사나 전문가의 컨설팅, 멘토링, 
코티칭 등을 통하여 적절한 도움을 제공하는 방법을 많이 활용하였다(고문숙, 남정
희, 2013; 양찬호, 2015; 정금순, 강훈식, 2011; Stanulis, Little, & Wibbens, 2012). 
또한 PCK가 경험을 통해 발달하는 실천적 지식임을 고려할 때(임청환, 2003; 
Bond-Robinson, 2005), 예비교사가 교육현장에서 학생들을 대상으로 수업을 실시한 
후 이를 평가하기 위한 수행평가 과제를 개발하도록 하는 것도 이상적이다. 하지만 
이러한 방법들을 예비교사 교육현장에 폭넓게 적용하기에는 현실적으로 한계가 있
으므로 보다 실천적인 접근법을 검토할 필요성이 있다(노태희, 박재성, 강훈식, 
2016; 박재성, 강훈식, 한재영, 2017). 이에 연구 III에서는 예비교사가 PCK를 효과적
으로 계발하고 수행평가 전문성을 향상시킬 수 있는 프로그램을 고안하여 적용하
였다.
프로그램이 결과론적 지식을 전달하는 전통적인 강의 형태로 이루어지면 해당 
내용에 대한 교사의 이해는 피상적 수준에 머물기 때문에 교사에게서 의미 있는 
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변화를 끌어내기 어렵다(최진영, 송경오, 2005; van Driel, Beijard, & Verloop, 
2001). 따라서 프로그램 또한 구성주의적 관점에서 개발되어야 한다. 이러한 맥락에
서 Loucks-Horsley 등(2009)은 프로그램에서의 교사 전문성 개발 원리와 전문성 개
발 설계 프레임을 제안하였다. 연구 III에서 고안한 프로그램은 이에 기반하여 구성
주의적 수행평가에 대한 이론과 실행의 통합을 도모하는 방향으로 구성하였다. 먼
저 구성주의적 수행평가의 이론적 근거를 소개하여 예비교사가 스스로 구성주의적 
수행평가의 타당성에 공감하고 적용 방법을 판단할 수 있도록 하였다(Beyer & 
Davis, 2009). 또한 다양한 수행평가 사례와 예시 분석 및 과제 개발 실습 과정에서
는 연구자와 예비교사들이 서로의 관점을 공유하며 공동으로 이론과 실행의 통합
을 추구하는 협력적 논의 활동을 실시하였다(김구연, 2010; 이은진 등, 2007). 이러
한 협력적 논의를 통해 예비교사는 연구자나 다른 예비교사의 견해를 접하며 자신
이 지닌 평가관의 특징과 한계를 발견하고 구성주의적 평가에 대한 견해를 정교화
할 수 있다. 특히 예비교사는 실행 중심의 관점을 지니는 것에 비해 연구자는 상대
적으로 이론 중심의 관점을 지니므로, 연구자가 유기적으로 참여하는 협력적 논의 
활동은 구성주의적 평가의 이론과 실행 사이의 간극을 좁히는 데 기여할 수 있다
(신옥순, 1997; Herrenkhol, Kawasaki, & Dewater, 2010). 또한 중등학교를 졸업하고 
현직교사가 되기 위한 중간 과정에 있는 예비교사의 특수한 입장을 고려하여(김선
희, 2012), 구성주의적 수행평가를 현장에 적용할 때의 어려움과 극복 방안을 교사
와 중등학생의 입장에서 논의하도록 하였다. 예비교사들은 구성주의적 평가 및 교
수학습관 측면에는 공감하면서도 이를 우리나라의 교육현장에 실제로 적용하기는 
어렵다고 생각하는 경향이 있으므로(김선영, 2014), 이러한 활동도 구성주의적 평가
의 이론과 실행의 통합을 촉진하는 데 도움을 줄 것으로 기대된다.
이에 연구 III에서는 수행평가 전문성 향상 프로그램에 참여한 예비 화학교사들
이 개별로 수행평가 과제를 개발하는 과정과 이에 대하여 조별로 논의하는 과정에
서 고려하는 PCK 구성요소와 요소 사이의 연계의 특징을 분석하였다. 이를 통하여 
예비교사에게 제공한 프로그램이 미친 영향과 예비교사가 인식하는 구성주의적 수
행평가의 특징을 파악하였고, 예비교사의 PCK를 효과적으로 계발하고 수행평가 전




연구 II와 동일한 조건으로, 충청북도 소재의 1개 대학교에서 과학과 교재연구 
및 지도법 강좌를 수강 중인 화학교육과 3학년 학부생 중 졸업 후 교직 진출을 희
망하는 예비교사 8명(남학생 3명, 여학생 5명)이 연구에 참여하였다. 연구 참여자 
중 7명은 지난 학기 다른 강좌에서 수행평가의 개념과 방법 등 기초적인 수행평가 
이론을 학습한 상태였고, 다른 1명의 연구 참여자는 이번 학기에 과학과 교재연구 
및 지도법과 교육평가 강좌를 동시에 수강중인 상태였다. 또한, 연구 참여자 중 1
명은 다른 강좌에서 수행평가 과제를 개발한 경험이 있었다. 연구 참여자의 구체적
인 정보는 <표 III-1>과 같다.
1조 2조
예비교사 A B C D E F G H
성별 여성 여성 남성 남성 여성 여성 여성 남성
나이 23 23 25 25 23 23 23 25
평가 관련 
강좌* 경험
있음 있음 있음 수강중 있음 있음 있음 있음
* 과학교육론, 교육평가.
<표 III-1> 연구에 참여한 예비교사의 배경
2.2 수행평가 전문성 향상 프로그램
자료 수집은 주당 3시간씩 4주 동안 이루어졌으며, 첫째 주부터 셋째 주는 수행
평가 전문성 향상 프로그램을 진행하였다. 프로그램의 설계는 이론적 배경에서 논
의한 <그림 3>의 전문성 개발 설계 프레임을 이용하여 다음의 과정을 거쳤다.
첫째 단계는 연구자의 지식과 신념을 반영한 비전 및 기준 설정이다. 이론적 배
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경에서 논의한 바와 같이 수행평가의 이론적, 철학적 배경과 특징은 구성주의적 평
가와 일맥상통하며, 우리나라에 수행평가가 도입된 이유도 학생의 학습 결과만을 
측정하고 평가와 수업이 분리된 전통적 지필평가의 한계를 극복하기 위함이다. 따
라서 이 연구에서 개발하고자 하는 수행평가 전문성 향상 프로그램의 비전 및 목
표는 구성주의적 평가를 구현하는 평가 체계로서의 수행평가 즉, 구성주의적 수행
평가가 개발될 수 있도록 하는 것이다. 이에 수행평가 과제에서 구성주의적 평가의 
특징인 지식 구성의 과정에 대한 평가, 단순 암기를 지양하는 고등 사고능력에 대
한 평가, 다양한 관점과 양식이 존중되는 평가(박선미, 1998)가 구현되도록 하는 것
을 비전 및 기준으로 설정하였다.
둘째 단계는 학습 및 기타 자료 분석이다. 이는 프로그램의 구체적인 목표 설정
을 위한 자료 수집의 단계로, 이 연구에서는 연구 I과 II의 결과를 분석하였다. 먼저 
연구 I에서는 교사들이 구성주의적 평가의 목적과 방법을 이해하는 것과 실제로 수
행평가 과제를 구성주의적으로 개발하는 것은 별개의 문제로, 평가 실태와 지향 및 
평가 방법과 목적 사이의 간극이 존재할 수 있음을 밝혔다. 연구 II에서는 예비교사
들이 전통적 평가관을 바탕으로 수행평가 과제를 개발하여 프로그램의 비전 및 기
준인 구성주의적 수행평가와는 거리가 먼 것으로 나타났다. 또한, PCK 측면에서는 
대부분의 PCK 구성요소가 과학 평가에 관한 지식에 편중되어 있었고, PCK 구성요
소 사이의 연계도 구상 단계를 제외하면 거의 나타나지 않았다. 한편, 이 단계에서
는 프로그램을 적용할 구체적인 맥락을 고려해야 한다. 예비교사를 대상으로 한 평
가 전문성 향상 프로그램의 개발 필요성이 도출된 연구 I의 결과에 따라 사범대학
의 예비교사 교육 환경을 고려하였고, 담당 교수의 협조를 요청하여 과학 평가 및 
교수학습에 관한 이론과 실습을 활동이 이루어지는 과학과 교재연구 및 지도법 강
좌에 평가 전문성 향상 프로그램을 도입하고, 해당 강좌의 수강생 중 일부를 연구 
참여자로 선정하였다.
셋째 단계는 목표 설정이다. 이 단계에서는 연구 I과 II의 결과를 토대로 두 가
지의 목표를 설정하였다. 먼저 연구 I의 결과를 바탕으로 설정한 목표는 예비교사
들의 구성주의적 수행평가 과제 개발 과정에서 나타날 수 있는 간극을 좁혀 구성
주의적 수행평가의 이론과 실행을 통합시키는 것이다. 연구 II의 결과를 바탕으로 
설정한 목표는 PCK 측면에서 예비교사들이 다양한 PCK 구성요소를 활용하면서도 
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PCK 구성요소 사이의 연계가 활발히 일어나도록 하는 것이다. 이 단계에서는 고려
해야 할 핵심적 문제 중 충분한 시간 및 공공 지원 확보 등의 문제는 과학과 교재
연구 및 지도법 강좌 담당 교수의 협조를 통하여 해결하였고, 리더십 개발, 역량 
구축 등의 문제는 다음 단계의 전략에 최대한 반영하였다.
넷째와 다섯 번째 단계는 계획 및 실행 단계이다. 이 단계에서는 목표 달성을 
위한 전략이 선정되고 투입되어야 한다. 이를 위해 Loucks-Horsley 등(2009)의 교사 
전문성 개발 원리 중에서 선정한 예비교사 맥락에 적용할 수 있는 5가지 요소를 
고려하여 프로그램에 투입할 전략을 선정하고 활동을 구성하였다. 먼저 ‘효과적인 
교수학습에 대한 정립된 이미지의 제공’을 위하여 구성주의적 수행평가에 대한 
이론적 배경과 특징 및 PCK와 구성주의적 수행평가의 관계를 소개하였다. 다음으
로 ‘학생의 학습 목표 및 요구의 충족’을 위하여 구성주의적 수행평가를 현장에 
적용할 때의 어려움과 극복 방안을 교사와 중등학생의 입장에서 분석하고 논의하
였으며 수행평가 과제 개발 시 학생 오개념 자료를 제공하였다. ‘PCK 및 기술을 
계발하고 비판적으로 검토 및 반영할 기회의 제공’을 위해서는 연구자가 선정한 
구성주의적 수행평가 예시를 PCK 및 구성주의적 관점에서 분석하고 논의하는 활동
을 실시하였고, 직접 구성주의적 수행평가 과제를 개발하는 실습 활동에서는 PCK 
측면에서의 점검표를 제공하였다. ‘다른 동료 및 전문가들과 함께 하는 기회의 제
공’ 측면에서는 다양한 평가 방법을 구성주의적 목적으로 활용하는 방법에 관한 
논의 활동과 예비교사들이 자신이 학생일 때 경험했던 수행평가 사례를 공유하고 
논의하는 활동을 도입하였고, 자신이 개발한 수행평가 과제의 개선 방향에 대해서
도 조별 논의 활동을 실시하였다. 이때 ‘성인 학습자로서 예비교사의 능동적 참여 
촉진’을 위하여 연구자와 예비교사 사이의 협력적 논의 활동을 실시하였다. 연구
자는 논의 주제를 제공한 후 예비교사들과 동등한 위치에서 서로에게 ‘비판적 친
구(critical friend; Fenstermacher & Richardson, 1993)’의 역할을 하며 논의에 참
여하였다. 즉, 논의 과정에서 연구자는 이론 중심의 관점에서 예비교사의 의견에 
대한 평가와 대안을 제시하였으며, 예비교사는 실행 중심의 관점에서 연구자의 이
론적 의견에 대한 현장 적용 가능성을 검토하고 지적하면서 구성주의적 수행평가
의 이론과 실행의 통합을 위해 유기적으로 협력하였다(이은진 등, 2007; 신옥순, 
1997). 프로그램의 구체적인 활동은 연구 I, 연구 II의 결과 및 워크숍 또는 교사연
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수 관련 선행연구를 분석하여 구성하였다.
첫째 주에는 구성주의적 수행평가에 대한 이론적 근거를 소개하였다. 연구 I에
서 교사들은 일반적으로 과학 평가 방법에 비해 구성주의적 평가 목적에 대한 이
해가 부족한 것으로 보고되었으므로, 예비교사들이 구성주의적 평가의 의미와 중요
성을 이해하고 내면화하는 데 중점을 두었다. 선행연구(백순근, 2000; 박선미, 1998)
를 바탕으로 구성주의적 평가의 개념과 주요 특징을 설명하고 수행평가의 국내 도
입 배경에 근거하여 구성주의적 평가를 구현할 수 있는 것이 수행평가임을 강조하
였다. 또한, 수행평가와 PCK의 관계를 다룬 연구 II와 선행연구(민희정, 2012; Falk, 
2012; Kind, 2009; Park & Chen, 2012; Park & Oliver, 2008)를 바탕으로 구성주의적 
수행평가 과제 개발에서 고려할 요소를 평가, 교육과정, 교수 전략, 과학 내용, 학
생의 측면에서 정리하여 예시와 함께 소개하였다. 이후 연구자는 평가 방법의 다양
한 예를 제시하였고, 예비교사들은 연구자와 함께 다양한 평가 방법을 구성주의적 
목적으로 활용하는 방법에 대해 논의하였다. <부록 III-1>에 이때 활용한 PPT 자료
를 제시하였다.
둘째 주에는 구성주의적 수행평가의 실천 능력을 증진시키기 위하여 예비교사
들을 4명씩 2개 조로 편성한 후 다양한 수행평가의 예시 분석 및 논의 활동을 하
였다. 이때 선행연구(장수웅, 2002; 홍수연, 2006)와 한국교육과정평가원의 수행평가 
지원 포털4)에서 이 연구의 과제와 무관하고 개발 과정이 포함된 구성주의적 수행
평가 과제 예시 5가지를 소개하여, 예비교사들이 수행평가 과제 개발 과정에서 고
려된 PCK 구성요소도 분석할 수 있도록 하였다. 예비교사들은 첫째 주의 프로그램 
내용을 바탕으로 각 수행평가 예시에 구성주의적 평가의 특징과 요소가 어떻게 고
려되어 있는지 조별로 분석한 후, 연구자와 함께 분석 결과 및 구성주의적 관점에
서의 개선 방향에 대하여 논의하였다. 이후 예비교사들은 자신이 중등학생일 때 경
험했던 수행평가 사례를 조별로 발표하고, 같은 관점에서 문제점과 개선 방향 등을 
논의하였다. 이때 연구자는 연구 I과 선행연구(민희정, 2012)에 보고된 과학 수행평
가 사례를 제시하며 협력적 논의에 참여하였다. 또한, 논의 전반에 걸쳐 구성주의
4) 연구 당시에는 ‘수행평가 지원 포털’을 이용하였으나, 현재 한국교육과정평가원은 이용자가 학생
평가 관련 모든 자료를 한 번에 이용할 수 있도록 기존에 운영하던 ‘수행평가 지원 포털’, ‘성취
평가제 지원 포털’, ‘서술형 평가 지원 포털’을 하나로 통합한 ‘학생평가 지원 포털
(https://stassess.kice.re.kr/)’을 운영하고 있음. (2018년 12월 기준)
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적 수행평가 과제를 개발하고 실행할 때 직면할 수 있는 어려움과 이에 대한 극복 
방안 등을 교사와 학생 입장에서 논의하였다. <부록 III-2>에 연구자-예비교사의 협
력적 논의, 교사-학생의 이중적 입장에서의 논의 방법에 관한 안내 자료를 제시하
였다. 한편, 예비교사의 개별 과제 개발 과정을 심층적으로 이해하기 위하여 추가
로 약 30분간 발성 사고법에 대한 오리엔테이션을 실시하였다. 즉 발성 사고의 개
념과 방법을 설명한 후 발성 사고를 통한 문제 해결 과정이 담긴 영상을 보여주었
다. 예비교사들은 영상을 시청한 후 연구와 무관한 문제를 해결하며 발성 사고법을 
연습하였다.
셋째 주에는 구성주의적 수행평가에 대한 내면화를 목표로, 수행평가 과제의 개
발 실습 및 개선 방향에 대한 논의 활동을 하였다. 예비교사들에게 2009 개정 과학
교육과정에 따른 중학교 2학년 과학 교과서와 교사용 지도서 각각 2종을 제공한 
후 각자 ‘물질의 특성’ 단원에서 수행평가 과제를 개발하도록 하였다. 예비교사
들이 발성 사고에 익숙해질 수 있도록 수행평가 과제 개발 중 발성 사고법을 사용
하도록 하였다. 연구 II에 따르면 학생에 대한 경험적 지식이 부족한 예비교사들은 
학생들의 오개념이나 발달 수준을 고려하지 못하는 것으로 알려져 있으므로 물질
의 특성에 대한 오개념 자료(부록 III-3)도 예비교사들에게 제공하였다. 오개념 자료
에는 “용해와 화학 변화를 혼동한다.”와 같이 해당 단원의 대표적인 학생들의 오
개념 유형 10여 가지를 제시하였고, 각 유형마다 구체적인 오개념의 예시와 학생이 
그렇게 생각하는 이유 등을 간단히 소개하였다. 이후 각자 개발한 수행평가 과제를 
실제 수업에 적용할 때 발생할 수 있는 어려움과 이에 대한 극복 방안 등을 교사
와 학생 입장에서 논의하였다. 이때 예비교사들의 반성적 활동을 촉진하고 조별 논
의가 구성주의적 관점에서 이루어질 수 있도록 첫째 주에 소개했던 수행평가 과제 
개발 과정에서 고려할 요소를 점검표 형태로 정리하여 제공하였다(부록 III-4).
각 프로그램 활동과 관련 교사 전문성 개발 원리와 전략 및 관련 자료로써 활
용 또는 참고한 선행연구를 <표 III-2>에 정리하였다. 또한, 예비 화학교사의 수행평
가 전문성 향상을 위한 프로그램의 주차별 내용을 <그림 III-1>에 제시하였다.
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교사 전문성 개발 원리
(Loucks-Horsley et al., 
2009)
관련 프로그램 활동 도입 배경 관련 선행연구
효과적인 교수학습에 
대한 정립된 이미지의 
제공
구성주의적 수행평가의 이론적 
배경과 특징
연구 I, II
민희정, 2012; 이은진 
등, 2007; Beyer & 
Davis, 2009; Falk, 
2012
PCK와 구성주의적 수행평가의 
관계
학생의 학습 목표 및 
요구의 충족
구성주의적 수행평가를 현장에 
적용할 때의 어려움과 극복 방
안에 대한 교사와 학생의 이중
적 입장에서의 논의
연구 I 김선희, 2012
학생 오개념 자료의 제공 연구 II
노태희, 김창민, 1999; 
노태희 등 1995
PCK 및 기술을 계발하
고 비판적으로 검토 및 
반영할 기회의 제공
다양한 수행평가 예시 과제에 
대한 PCK 및 구성주의적 관점
에서의 분석 및 논의
연구 II
장수웅, 2002; 홍수연, 
2006; 한국교육과정평
가원 수행평가 포털
구성주의적 수행평가의 과제 개
발 실습
연구 II
PCK 측면에서의 점검표 제공 연구 II
다른 동료 및 전문가들
과 함께 하는 기회의 
제공
다양한 평가 방법의 구성주의적 
목적으로의 활용 방법에 관한 
논의
연구 I
자신이 중등학생일 때 경험했던 




자신이 개발한 수행평가 과제의 
개선 방향에 대한 조별 논의
연구 II
성인 학습자로서 예비
교사의 능동적 참여의 
촉진





<표 III-2> 교사 전문성 개발 원리와 관련 프로그램 활동 및 도입 배경
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<그림 III-1> 수행평가 전문성 향상 프로그램의 주차별 활동
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2.3 연구 절차
3주에 걸쳐 평가 전문성 향상 프로그램을 진행한 후, 넷째 주는 수행평가 전문
성 향상 프로그램에 참여한 예비 화학교사의 수행평가 과제 개발 과정을 알아보기 
위한 자료 수집 단계로 진행하였다. 예비교사들은 프로그램에 참여한 경험을 토대
로 연구 II와 동일한 중학교 1학년 과학의 ‘분자 운동과 상태 변화’ 단원을 대상
으로 수행평가 과제를 개발하였다. 수행평가 과제 개발 과정 또한 연구 II와 동일하
게 구상 단계와 구체화 단계로 이루어진 개별 과제 개발 과정과 조별 논의 과정으
로 나누어 실시하였다. 즉, 구상 단계에서는 활동지를 제공하여 수행평가 아이디어
를 자유롭게 기록하도록 하였다. 구체화 단계에서는 아이디어 중 한 가지를 선택한 
후 별도의 활동지에 수행평가의 전체적인 흐름과 교사와 학생이 수행하는 활동을 
구체적으로 묘사하고 학생들에게 제공할 활동지와 평가 방법 및 준거 등 필요한 
모든 자료를 개발하도록 하였다. 또한 수행평가는 실험 수업과 같이 교수학습의 일
부로 이루어지는 경우가 많으므로 예비교사가 수업의 일환으로 수행평가 과제를 
개발하고자 하는 경우, 수업 지도안 등 해당 수업에 대한 자료도 포함하여 수행평
가 과제를 개발하도록 하였다. 예비교사들에게 선행연구(노태희, 김창민, 1999; 노태
희, 임희준, 우규환, 1995)를 바탕으로 제작한 분자 운동과 상태 변화에 대한 오개
념 자료(부록 III-3)와 수행평가 과제 개발을 위한 점검표(부록 III-4)를 제공하였으며 
발성 사고법을 사용하도록 하였다. 즉, 4인의 연구자가 각각 예비교사 두 명을 관
찰하며 관찰 노트를 작성하고, 예비교사가 발성 없이 글만 쓰거나 생각만 할 때는 
발성 사고를 하도록 격려하였다. 조별 논의 과정에서는 개별로 개발한 수행평가 과
제의 개선 방향을 논의하였으며, 이때 연구자는 학생들의 조별 논의를 관찰하며 관
찰 노트를 작성하였다. 조별 논의 과정에서 예비교사들은 수행평가 계획안 위에 수
정할 내용을 기록하였고 이를 바탕으로 수행평가를 수정 및 보완하여 과제 개발을 
완료하였다. 이후 예비교사를 관찰했던 연구자가 예비교사와 함께 활동지를 보면서 
연구 II와 동일한 면담 시나리오를 활용하여 반구조화된 면담을 실시하였다. 즉, 면
담자는 관찰 노트를 참고하면서 각 단계별 활동에서 예비교사의 의도를 구체적으
로 조사하였으며, 필요시 추가 질문을 하였다. 또한 평가 전문성 향상 프로그램의 
영향 및 이에 관한 예비교사의 인식을 조사하기 위하여 추가 질문을 하였다. 예를 
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들어, 구상, 구체화 단계로 구성된 개별 과제 개발 과정 및 조별 논의 과정에 프로
그램 활동이 미친 영향을 구체적으로 조사하였다. 이후 예비교사의 과학 평가에 관
한 신념 등 수행평가 과제 개발 과정에서 잘 드러나지 않는 PCK 구성요소를 구체
적으로 파악하기 위해 자신이 생각하는 구성주의적 평가의 가장 큰 특징이나 요소, 
PCK 구성요소 중 중점적으로 반영하고자 하였던 요소나 구현하기 어려웠던 요소 
등을 조사하였다(표 III-3). 각 면담에는 약 50여분이 소요되었으며, 모든 발성 사고, 
조별 논의 및 면담 과정은 녹음 및 녹화한 후 전사본을 작성하였다.
면담질문
(구상 단계 질문 후)
• 지난 3주간의 워크숍 활동이 아이디어 떠올리기(구상 단계) 활동에 도움이 된 부분이 
있나요?
  Y: 구체적으로 어떤 활동으로부터 도움을 받았으며, 이유는 무엇이라고 생각하나요?
(구체화 단계 질문 후)
• 지난 3주간의 워크숍 활동이 수행평가 과제 개발(구체화 단계) 활동에 도움이 된 부분
이 있나요?
  Y: 구체적으로 어떤 활동으로부터 도움을 받았으며, 이유는 무엇이라고 생각하나요?
(조별 논의 과정 질문 후)
• 지난 3주간의 워크숍 활동이 조별 논의 활동에 도움이 된 부분이 있나요?
 Y: 구체적으로 어떤 활동으로부터 도움을 받았으며, 이유는 무엇이라고 생각하나요?
• 구성주의를 강조한 수행평가를 개발해 본 경험에 대한 전체적인 소감을 말해주세요.
  - 좋았던 점, 힘들거나 어려웠던 점이 있다면 구체적으로 질문.
• 이번 프로그램에서는 좋은 수행평가를 개발하기 위해 고려해야 할 요소로 크게 다섯 
가지를 강조하였습니다. (평가, 교육과정, 교수 전략, 과학 내용, 학생) 각 요소를 어떤 
식으로 반영하고자 하였나요?
  - 이 항목 중에서 수행평가에 반영(구현)하기 어려웠거나, 이해가 잘 가지 않았던 내용
이 있었다면?
  - 이를 위해 어떤 도움이 필요하다고 생각하나요?
• ‘구성주의적 평가’의 가장 큰 특징이나 요소는 무엇이라고 생각하나요?
• 향후 교직에 진출하였을 때, 구성주의적 평가를 적용하거나 시도해볼 수 있겠다고 생
각하시나요? 
<표 III-3> 프로그램 관련 반구조화된 면담 개요
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2.3 분석 방법
중등 예비교사의 수행평가 과제 개발 실태를 PCK 측면에서 분석한 연구 II의 분
석틀을 수정 없이 사용하여 중등 예비교사의 구성주의적 수행평가 과제 개발 과정
에서 나타나는 PCK 구성요소와 요소 사이의 연계를 분석하였다. 이 분석틀은 예비
교사의 PCK를 과학 평가에 관한 지식, 과학교육과정에 관한 지식, 과학 교수 전략
에 관한 지식, 과학 내용에 관한 지식, 학생에 관한 지식, 과학 평가에 관한 신념으
로 구분하고 각 PCK 구성요소를 2-3가지의 하위 요소로 세분하였다. 수집한 자료 
중 면담 전사본과 조별 논의 전사본을 주 분석 자료로 하였으며, 발성 사고 전사본
과 예비교사들의 활동지 및 연구자의 관찰 노트 등은 보조 자료로 활용하였다. 분
석의 기본 단위도 연구 II와 동일한 기준으로, 면담의 경우 면담자의 질문과 예비교
사의 응답으로 하였고, 조별 논의는 한 가지 주제에 대한 예비교사들 사이의 논의
로 하였다. 한 가지 주제에 대한 후속 질문과 응답이 이어지는 경우에는 같은 분석 
단위로 간주하였고, 질의응답 과정에서 주제가 전환되는 경우에는 분석 단위를 구
분하였다. 특정 PCK 구성요소가 다른 PCK 구성요소의 이유나 근거로서 활용되었
거나 동일한 활동에서 여러 PCK 구성요소들을 동시에 고려하는 경우와 같이 PCK 
구성요소 사이의 연관성이 드러날 때는 연계로 해석하였다(노태희, 박재성, 강훈식, 
2016). 예를 들어, 예비교사가 학생의 오개념을 드러내기 위하여 특정한 실험 활동
을 구성한 경우에는 학생에 관한 지식 중 오개념과 과학 교수 전략에 관한 지식 
중 주제 전략이 연계된 것으로 해석하였다.
결과 해석의 신뢰도와 타당도를 높이기 위하여 2인의 분석자가 분석 기준에 따
라 예비교사 2명의 면담 전사본과 한 조의 조별 논의 전사본을 각자 분석하고 비
교하는 과정을 반복하였다. 분석자 간 일치도가 .90에 도달한 후 1인의 연구자가 
모든 예비교사의 수행평가 과제 개발 과정에서 나타나는 PCK 구성요소와 요소 사
이의 연계 빈도 및 특징을 분석하였다. 또한 분석 결과가 발성 사고 전사본과 예비
  N: 어떤 어려운 점이 예상되나요? 구체적으로 설명해주세요.
  Y: 이번 활동이 구성주의적 평가관을 갖는데 도움이 되었다고 생각하시나요? 구체적으
로 설명해주세요.
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교사가 작성한 계획안에 나타났는지 여부를 확인하는 삼각측정(triangulation) 과정
을 거쳤다. 연구자 간 내부 논의와 과학교육 전문가 3인, 중등 화학교사와 대학원
생이 참여한 수차례의 세미나를 통하여 연구 결과를 점검하고 지속적으로 보완하
였다.
3. 연구 결과 및 논의
3.1 개별 과제 개발 과정의 PCK 구성요소
개별 과제 개발 과정에서 나타난 PCK 구성요소의 분석 결과는 <표 III-4>와 같
다. 전체 206개의 PCK 구성요소 중 44.7%(92회)는 구상 단계에서, 55.3%(114회)는 
구체화 단계에서 나타났다. 구상 단계의 PCK 구성요소 중에서는 과학 평가(10.2%), 
과학 교수 전략(10.2%), 학생(8.3%), 과학 내용에 관한 지식(7.8%)의 비율이 상대적
으로 높았다. 구체화 단계에서는 과학 평가에 관한 지식(22.3%)의 비율이 가장 높
았고, 그다음으로는 과학 평가에 관한 신념(12.1%), 과학 교수 전략(8.7%), 학생에 
관한 지식(6.8%)의 순서로 나타났다. 과학교육과정에 관한 지식의 비율은 두 단계
에서 모두 비교적 낮았다.
- 136 -













































L2  5 (5.4)  8 (3.9) 13 (6.3)









O2 10 (4.9) 13 (6.3)  23 (11.2)
합계 92 (44.7) 114 (55.3) 206 (100.0)
* A: 과학 평가에 관한 지식(A1: 평가 방법, A2: 평가 영역), C: 과학교육과정에 관한 지식
(C1: 연계, C2: 평가 목표), I: 과학 교수 전략에 관한 지식(I1: 주제 전략, I2: 교과 전략), 
K: 과학 내용에 관한 지식(K1: 개념 및 이론, K2: 과학 탐구 과정), L: 학생에 관한 지식
(L1: 오개념, L2: 발달 수준, L3: 동기 및 흥미), O: 과학 평가에 관한 신념(O1: 전통적 평
가 지향, O2: 구성주의적 평가 지향).
<표 III-4> 개별 과제 개발 과정의 PCK 구성요소
PCK 구성요소별로 살펴보면, 과학 평가에 관한 지식(A)은 구상 단계(10.2%)보다 
구체화 단계(22.3%)에서 더 많이 나타났다. 평가 방법(A1)의 경우, 구상 단계에서는 
평가 방법 선정(13회, 6.3%)만 나타났지만, 구체화 단계에서는 평가 방법 선정(5회, 
2.4%), 평가 방법 검토(8회, 3.9%), 채점 준거 및 배점 설정(12회, 5.8%)이 모두 나타
났기 때문에 비율이 높아졌다. 평가 영역(A2)의 경우, 구상 단계에서는 평가 영역을 
구체적으로 정하지 않았던 예비교사들도 구체화 단계에서는 새로운 평가 영역을 
설정하고 구상 단계에서 정한 평가 영역을 세분화하였기 때문에 비율이 증가하였
다. 이때 예비교사들은 프로그램의 수행평가 사례 분석에서 다루었던 평가 영역들
을 참고하며 개념 이해도와 참여도뿐만 아니라 의사소통능력, 관찰력, 창의력 등 
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다양한 인지적, 정의적 측면의 평가 영역을 고려하였다. 한편 예비교사의 수행평가 
과제 개발 실태를 조사한 연구 II에서는 예비교사들이 과학 평가에 관한 지식 중 
채점 준거 및 배점 설정에 집중하였고, 그 결과 과학 평가에 관한 지식의 비율이 
절반에 가까웠다. 이는 예비교사들이 점검표를 활용하여 특정한 과학 평가에 관한 
지식 요소에 지나치게 집중하지 않고 다른 요소들을 골고루 고려하였음을 의미하
며, 다음은 이러한 주장을 뒷받침하는 면담의 일부이다.
사실 전에는 이렇게 구체적으로 수행평가를 계획한 적이 없었으니까 그냥 막연하게 
교과서 보고 비슷하게 문제 만들고 채점표 만들고 그냥 간단 간단하게 했었는데, 이 
구성주의적 수행평가라는 걸 만드는 활동을 하면서 더 체계적으로 만들 수 있는 것 
같아서 좋았어요. 이 점검표도요. (중략) 오개념을 생각해야 된다는 것도 사실 이렇
게 제대로 알고 있지는 않았는데 지금 이렇게 점검표도 보면서 이런 활동을 하니까 
오개념도 알아봐야 되고, 또 계속 빠뜨렸던 연계도 생각해 봐야하는 거도 이렇게 알 
수 있었고.
(예비교사 B의 추가 면담 중)
과학교육과정에 관한 지식(C)의 전체 비율은 PCK 구성요소 중에서 가장 낮았다. 
연계(C1)는 수행평가를 도입하거나 정리 상황을 구상할 때, 그리고 수행평가에서 
다루고자 하는 개념의 교육과정 포함 여부를 확인할 때 1-2회씩 나타났다. 그러나 
다른 교과의 내용과 연계하는 수평 연계를 고려하거나 연계되는 내용을 적극적으
로 수행평가에 반영하는 등의 활용은 여전히 나타나지 않았다. 이는 예비교사들이 
수행평가 과제 개발 과정에서 과학교육과정에 관한 지식을 활용할 필요성이나 효
과적인 활용 방법에 대한 이해가 부족했기 때문일 수 있다. 과학 교과의 다른 단원
이나 다른 교과와의 연계는 학생의 선지식에 대한 고려와 함께 지식의 유기적인 
연결을 촉진하므로(강신포, 김호선, 2006), 수행평가를 계획할 때 이러한 연계를 고
려하도록 유도할 수 있는 방안이 필요하다. 예를 들어 예비교사들에게 교과서와 교
사용 지도서를 제공할 때, 학교 현장에서와 같이 수행평가를 실시하고자 하는 단원
의 전체적인 교수학습 계획을 체계적으로 검토할 수 있도록 명시적인 지침을 함께 
제공한다면 연계의 활용을 보다 촉진할 수 있을 것이다.
과학 교수 전략에 관한 지식(I)의 대부분은 특정 단원에서 활용이 가능한 주제 
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전략(I1)이었다. 구상 단계에서는 활동지 작성과 발표 등의 구체적인 수업 기법이 
13회(6.3%), 동기 유발 전략 등의 수업 전략이 5회(2.4%) 나타났고, 구체화 단계에서
는 수업 기법 13회(6.3%), 수업 전략 3회(1.5%), 시간 배분 1회(0.5%)가 나타났다. 
즉, 예비교사들은 프로그램에서 POE나 협동학습 등과 같이 교과 내용과 무관한 교
과 전략(I2)을 활용한 다수의 수행평가 예시를 보며 관련 내용을 논의하였음에도, 
구체적인 수업 기법과 전략을 검토하고 정교화하는 데 집중하였으며 교과 전략은 
거의 활용하지 않았다. 면담 결과, 예비교사들은 수업 모형과 같은 교과 전략을 수
행평가에 도입할 수 있고 이는 구성주의적 수행평가를 구현하는 데 유용하다는 것
을 인식하였지만 다양한 수업 모형에 대한 지식이 부족하거나 특정 교과 전략을 
활용할 경우 형식이 제한되어 다양한 아이디어를 생각하는 데 어려움을 겪을 수 
있다고 생각하는 것으로 나타났다.
면 담 자 : 점검표에서 제일 반영하기 어려운 요소는 뭔 거 같아요?
예비교사 : 어려운거요? 이거요. 교수 전략.
면 담 자 : 이유를 말한다면?
예비교사 : 이것 때문에 생각의 한계가 생기는 거 같아요. 왜냐면 만약 제가 예시 
이런 거 하나도 안보고, 무슨 기법이 있는지 하나도 모르고, 어떤 제한
이 있는지도 모르고 그러면, 물론 너무 기준이 없이 제가 중구난방으로 
뭔가를 작성할 수도 있는데, 어떻게 생각하면 진짜 새로운 걸 생각했을 
수도 있잖아요. 그런데 (교과) 전략을 쓰면 그냥 이 안에서 생각하게 되
요. 결국에는 이 안에서 생각하게 될 수밖에 없는데, 도움은 되는데 한
계가 생기는 거 같아요. 말하다 보니까 장단점인 거 같네요.
(예비교사 G의 구체화 단계 면담 중)
예비교사들이 다양한 주제 전략을 고려한 것은 긍정적으로 볼 수 있지만 교과 
전략을 거의 활용하지 않은 점에 대해서는 개선이 필요하다. 이를 위해서는 예비교
사들이 수행평가 과제 개발 과정에서 교과 전략을 활용할 때의 장점에 대하여 보
다 긍정적으로 인식함은 물론 교과 전략의 효과적인 활용 방법을 체득할 수 있는 
기회를 제공할 필요가 있다.
과학 내용에 관한 지식(K) 측면의 경우에도 비교적 적게 나타났는데, 그중에서
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도 구상 단계(7.8%)보다 구체화 단계(2.9%)에서 약간 적게 나타났다. 특히 예비교사
들은 실험이 학생들의 개념 이해를 돕고 흥미를 촉진할 수 있으며, 타 교과와 차별
화되는 과학 교과만의 특징적인 활동임과 동시에 중요한 평가 방법이라고 생각하
고 있었다. 이에 대부분 실험을 활용한 수행평가를 계획하였음에도 불구하고 과학 
개념 및 이론(K1) 및 과학 탐구 과정 지식(K2)은 각각 6.3%, 4.4%에 불과하였다. 과
학 탐구 과정에 관한 평가는 구성주의적 평가의 대표적인 특징 중 하나이다(박선
미, 1998). 그러나 대부분의 예비교사들은 학생의 참여도를 평가하는 관찰 평가만을 
도입하거나 소요 시간과 교사의 노력 등 현실적인 측면을 고려하여 이를 구현하는 
데 여전히 어려움을 겪었다. 반면 예비교사 D는 면담 평가를 통해 학생들의 과학 
탐구 과정을 평가하고자 하였는데, 실험 재료만을 제공하고 과학 탐구 과정과 조건
을 학생 스스로 설계하도록 하는 수행평가를 계획한 특징이 있었다(그림 III-2). 결
과 확인 위주의 구조화된 실험에서는 과학 탐구 과정에 대한 학습과 평가가 어렵
다는 점을 고려할 때(이근준, 정진우, 2004), 실험을 보다 개방된 형태로 계획하도
록 하는 것은 예비교사가 과학 탐구 과정 지식을 활용하도록 하는 방안이 될 수 
있을 것으로 보인다.
면 담 자 : 이번 프로그램에서 다룬 좋은 수행평가 계획을 위한 요소들을 어떤 식으
로 반영을 하려고 했는지 얘기해주세요.
예비교사 : 단순하게 학생들이 답만 적은걸 평가하는 거 보다는 (교사가) 직접 그 
학생이 생각하는 과정이나 직접 실험하는 과정을 보면서, 즉석에서 평가
하는 데 구성주의적인 요소가 들어있다고 생각해요. (중략) 그래서 면담 
평가를 한 번 해보자 라고 생각을 해봤어요.
면 담 자 : 면담 평가를 하면 뭐가 어떤 점이 좋을까요? 그런 점을 생각해 봤어요?
예비교사 : 학생이 눈앞에서 주어진 시간 동안에 자기가 생각하는 것을 말하니까 그 
과정을 직접 볼 수 있고. 그러니까 이 학생이 어느 정도의 그 수준을 갖
고 있구나, 이거를 쉽게 알 수 있는 것 같아요.




<그림 III-2> 예비교사 D가 개발한 수행평가 과제
- 141 -
학생에 관한 지식(L) 측면의 경우 구상 단계에서는 오개념(L1), 발달 수준(L2), 
동기 및 흥미(L3)에 대한 고려가 비교적 고르게 나타난 반면, 구체화 단계에서는 
주로 발달 수준에 대한 고려가 나타났다. 이러한 결과는 예비교사들이 구상 단계에
서는 학생의 동기 및 흥미를 고려하여 소재나 전략을 구상하고 오개념 자료를 활
용하여 학생들의 오개념과 발달 수준을 고려하였지만, 구체화 단계에서는 학생의 
수준을 고려하여 문항이나 활동의 수준을 의도적으로 조절하는 과정이 주를 이루
었기 때문으로 생각할 수 있다. 예를 들어, 솜에 에탄올을 묻히고 증발시키는 실험
을 주제로 수행평가 과제를 개발한 예비교사 C는 실험 과정에 POE 모형을 도입한 
뒤, 자신이 심화한 실험 활동과 활동지의 지문이 중학교 1학년 수준의 사고력으로 
이해할 수 있는 수준인지 검토하였고, ‘어느 것의 확산이 빠를까?’를 주제로 확
산 실험에 관한 수행평가 과제를 개발한 예비교사 H는 실험 과정에 대한 학생들의 
이해를 돕기 위하여 활동지에 구체적인 그림을 그려주었다(그림 III-3).
좀 더 심화하면서도 너무 난이도 높지 않게, 딱 초등학교 때 배우고 올라온 중학교 
1학년한테 이 정도의 난이도면 되겠다는 생각을 했어요. (중략) 중학교 1학년한테 
교육과정이 원하는 사고력, 그 정도를 평가하기는 무난하지 않을까.
(예비교사 C의 구체화 단계 면담 중)
면 담 자 : 활동지를 작성하면서 본인이 특별히 고려한 점이나 특별히 좀 신경을 쓴 
부분이 있나요?
예비교사 : 그림을 그렸던 거요. 애들이 실험을 할 때 말만 들어서 ‘이걸 이렇게 해
보세요.’ 하면 어떻게 감이 안 잡히잖아요. 근데 그림 같은 거를 하나 주
면 그 말 전체를 한 번에 이해할 수 있는 발판이 되니까 그래서 그림을 
그렸어요.




<그림 III-3> 예비교사 H가 개발한 수행평가 과제
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또한 학생에 관한 지식은 예비교사의 수행평가 과제 개발 실태를 조사한 연구 
II와 비교하였을 때 비율이 가장 크게 증가한 PCK 구성요소였다. 이는 면담 사례에
서 볼 수 있듯이 프로그램 참여 후 대부분의 예비교사들이 자신이 생각하는 구성
주의적 평가의 가장 큰 특징으로 학생 중심의 평가를 생각했기 때문으로 해석할 
수 있다.
면 담 자 : 구성주의적 평가의 가장 큰 특징이 뭐라고 생각하세요?
예비교사 : 학생 위주로 만들어진 평가. 선생님이 편하지 않고 학생들이 이해하기 
쉽게, 더 잘 알 수 있게 해주는 평가 같아요. 문제를 만들고 그냥 시험
보고 끝이 아니라 애들이 기억에 남을만한 문제를 만들거나 (중략) 재
미있게 풀 수 있도록 하려면 어떻게 해야 할지 생각하거나 잘 기억에 
남도록 풀이해주고 이런 것도 중요한 거 같아요.
면 담 자 : 이제까지의 (프로그램) 활동이 이런 본인의 생각이나 구성주의적 평가에
선 이런 걸 고려해야겠다고 인식을 갖는데 도움이 된 게 있나요?
예비교사 : (3주차에서) 이걸 직접 한번 만들어 봄으로써 생각을 많이 하게 되는 거 
같아요. 그 오개념 같은 부분도 그렇고 이게 학생 입장에서 좋은 문제
인지 아닌지 생각해 보게 되요. (중략) 논의해본 것도 좋다고 생각해요. 
오개념 같은 거도 그렇고 다른 단원과의 연계도 그렇고 그걸 안 했으
면 원래는 생각을 안 했을 거 같은데.
(예비교사 F의 추가 면담 중)
3.2 개별 과제 개발 과정의 PCK 구성요소 사이의 연계
개별 과제 개발 과정에서 나타난 PCK 구성요소 사이의 연계 분석 결과는 <표 
III-5>, <표 III-6>과 같다. 총 46회의 연계가 나타났으며 이중 47.8%(22회)는 구상 단
계에서, 52.2%(24회)는 구체화 단계에서 나타났다. 두 가지 PCK 구성요소의 연계는 
73.9%(34회)였고 세 가지 PCK 구성요소 사이의 연계는 26.1%(12회)였다. 각 PCK 구
성요소를 중심으로 보면, 과학 교수 전략에 관한 지식을 중심으로 한 연계가 25.7%
로 가장 많았으며, 과학 평가에 관한 신념(22.9%), 학생에 관한 지식(21.4%), 과학 
평가에 관한 지식(17.9%) 등을 중심으로 한 연계는 유사한 비율로 나타났다. 그러
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나 과학교육과정에 관한 지식이나 과학 내용에 관한 지식을 중심으로 한 연계는 
적었다.




A - I 2 (4.3) 1 (2.2) 3 (6.5)
A - L - 2 (4.3) 2 (4.3)
A - O 1 (2.2)  7 (15.2)  8 (17.4)
C - L - 1 (2.2) 1 (2.2)
C - O 1 (2.2) - 1 (2.2)
I - K 3 (6.5) 1 (2.2) 4 (8.7)
I - L  5 (10.9) 3 (6.5)  8 (17.4)
I - O 2 (4.3) 1 (2.2) 3 (6.5)
K - O 1 (2.2) - 1 (2.2)




A – C - L - 1 (2.2) 1 (2.2)
A – I - L - 1 (2.2) 1 (2.2)
A – I - O 1 (2.2) 1 (2.2) 2 (4.3)
A – K - L 1 (2.2) - 1 (2.2)
A – L - O 1 (2.2) - 1 (2.2)
C – I - L 1 (2.2) - 1 (2.2)
C – I - O - 1 (2.2) 1 (2.2)
I – K - O 1 (2.2) - 1 (2.2)
I – L - O 2 (4.3) 1 (2.2) 3 (6.5)
계 22 (47.8) 24 (52.2)  46 (100.0)
* A: 과학 평가에 관한 지식, C: 과학교육과정에 관한 지식, I: 과학 교수 전략에 관한 지
식, K: 과학 내용에 관한 지식, L: 학생에 관한 지식, O: 과학 평가에 관한 신념.
<표 III-5> 개별 과제 개발 과정의 PCK 구성요소 사이의 연계 (통합 유형별)
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PCK 구성요소 구상 단계 (%) 구체화 단계 (%) 계 (%)
A와 다른 PCK 
구성요소의 연계
9 (6.4) 13 (9.3) 25 (17.9)
C와 다른 PCK 
구성요소의 연계
3 (2.1)  5 (3.6) 8 (5.7)
I와 다른 PCK 
구성요소의 연계
22 (15.7)  14 (10.0) 36 (25.7)
K와 다른 PCK 
구성요소의 연계
8 (5.7)  1 (0.7) 9 (6.4)
L과 다른 PCK 
구성요소의 연계
15 (10.7)  15 (10.7) 30 (21.4)
O와 다른 PCK 
구성요소의 연계
15 (10.7)  17 (12.1) 32 (22.9)
계 (%) 72 (51.4)  68 (48.6) 140 (100.0)
* A: 과학 평가에 관한 지식, C: 과학교육과정에 관한 지식, I: 과학 교수 전략에 관한 지
식, K: 과학 내용에 관한 지식, L: 학생에 관한 지식, O: 과학 평가에 관한 신념.
<표 III-6> 개별 과제 개발 과정의 PCK 구성요소 사이의 연계 (PCK 구성요소별)
단계별로 살펴보면, 구상 단계에서는 과학 교수 전략에 관한 지식을 중심으로 
한 연계가 가장 많이 나타났다(22회, 15.7%). 과학 교수 전략에 관한 지식은 과학 
평가, 과학교육과정, 과학 내용에 관한 지식 등 다양한 PCK 구성요소와 연계되었는
데, 이중 학생에 관한 지식과의 연계가 가장 활발히 이루어졌다. 즉 예비교사들은 
수행평가의 주제를 결정하거나 실험을 설계할 때 학생의 오개념, 발달 수준, 동기 
및 흥미 등을 고르게 고려하였으며, 다음이 그 사례들이다. 이 사례에서 예비교사 
H는 증발과 확산을 수행평가 주제로 선정한 후 학생들의 미시적 입자 개념에 대한 
이해 수준과 흥미 등을 고려하여 교수 전략과 실험을 선정하고 있으며, 예비교사 
G는 ‘암모니아의 확산’을 주제로 학생들이 흔히 갖는 오개념을 고려하여 실험을 
설계하고 있다.
면 담 자 : 왜 증발하고 확산 부분이 좋을 거 같다는 생각을 했어요?
예비교사 : 이 부분을 학생들이 헷갈려 하는 경우가 많더라고요. 뭐가 증발이고 뭐
가 확산인지를 좀 많이 헷갈려 하는 게 있어서. (중략) 이게 (안 보이니
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까) 말로 힘들더라고요. 애들이 이해도 못하고. 그래가지고 그래서 좀 
어려울 때는 제가 시청각 동영상을 준비해가지고 이해를 시키려고 노력
했던 거 같아요.
면 담 자 : 그럼 본인이 확산을 선택한 이유가 있어요? 이 아이디어를 구체화 시키
는 걸 선택한 이유?
예비교사 : 이거는 리트머스 종이로 ‘아 이게 가고 있구나.’ 확인할 수 있잖아요. 관
찰이라는 자체가 사람이 확인을 할 때 뭔가 결과물이 보이면 흥미도가 
올라가잖아요. 솔직히 둘 다 흥미도는 있지만 마지막 부분에 흥미도가 
몰려있는 그런 결과물은 이게 더 많이 있을 것 같아서 그래서 이걸 더 
쓴 것 같아요.
(예비교사 H의 구상 단계 면담 중)
이게 아까 오개념으로 나왔던 것 같은데. 그러면 온도에 따른 게 맞아. 이렇게 생각
하기 쉬운 것 같아. 그러면 처음에 학생들한테 실험을 하게 하고. 이거 오개념을 잡
으려면 어떻게 하는 게 나을까. 기체, 온도, 기체가 달라지는 거니까. 압력은 똑같고 
온도 변화하고 변하는 거는…. 아니야. 이거는 압력 아니고 온도가 높아지면 부피가 
달라지는 건데. 이 실험이 제일 나을 것 같은데…. 아, 그러면 확산이랑 섞으면 되겠
다.
(예비교사 G의 발성 사고 중)
세 가지 PCK 구성요소가 함께 연계된 경우도 나타났다. 예를 들어, ‘보일/샤를 
법칙 발표하기’를 주제로 한 예비교사 A는 프로그램 2주차 활동 때 발표했었던 
중등학생 시절의 수행평가 경험을 바탕으로 학생의 수행 수준 및 전후 차시 수업 
내용을 고려하여 과학 교수 전략을 수립하였는데, 이때 과학교육과정에 관한 지식
과 학생에 관한 지식이 모두 연계되었다. 예비교사 A가 개발한 수행평가 과제를 
<그림 III-4>에 제시하였다.
저번에도 얘기했었는데 제가 고등학생 때 발표 수행평가를 한 적이 있거든요. 처음
에는 되게 ‘아 왜 나한테 수업을 시키지? 너무 싫다.’이랬는데 나중에는 기억이 되게 
오래 남더라고요. (중략) 그래서 첫 번째 시간에 뒷단원의 예고편 같이 수업을 조금 
한 다음에 하는 거예요. 학생들한테 이 단원 수업을 안 나가고 ‘너희들이 공부 해 
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와서 수업 형식으로 발표해.’ 이러면 너무 어려울 것 같아서. 그 다음 4단원이 보일
이고 5단원이 샤를인데 조를 딱 반으로 나눠서 한 시간은 보일하고 한 시간은 샤를
을 해서 발표를 한 다음에 마지막 한 시간에는 다시 선생님이 수업하면서 학생들 
개념을 정리해주는 수업이구요.




[평가 결과 활용 방법]
<그림 III-4> 예비교사 A가 개발한 수행평가 과제
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한편, 학생에 관한 지식을 중심으로 한 연계는 두 번째로 비율이 높았지만 대부
분 과학 교수 전략에 관한 지식과 연계되었다. 즉 예비교사들이 과학 교수 전략을 
구상할 때에는 다양한 PCK 구성요소를 고려하였으나, 학생에 관한 지식은 주로 교
수 전략을 구상할 때만 활용되었다고 볼 수 있다. 따라서 구상 단계에서 PCK 구성
요소 사이 연계의 중심은 연계의 빈도도 가장 높고, 다른 PCK 구성요소와 가장 많
이 연계되어 있는 과학 교수 전략에 관한 지식이라고 볼 수 있다.
구체화 단계에서는 과학 평가에 관한 신념을 중심으로 한 연계의 비율이 가장 
높았는데(17회, 12.1%), 이는 예비교사들이 뚜렷한 평가 지향이나 목적을 기반으로 
PCK 구성요소를 활용하여 수행평가 과제 개발을 구체화하는 경우가 많았음을 의미
한다. 과학 평가에 관한 신념은 주로 과학 평가에 관한 지식과 연계되었다. 그런데 
구상 단계에서 과학 평가에 관한 신념을 중심으로 한 연계는 대부분 구성주의적 
평가 지향과의 연계였던 것에 비해, 구체화 단계에서는 전통적 평가 지향과 구성주
의적 평가 지향의 연계가 비슷하게 나타났다. 즉, 예비교사들은 구상 단계에서 평
가 영역이나 방법에 대해 주로 구성주의적 평가 측면을 고려한 아이디어를 떠올렸
지만, 이를 구체화하는 과정에서는 구성주의적 평가 목적과 평가의 전통적 측면을 
동시에 고려하는 특징을 보였다고 할 수 있다. 다음 사례에서는 예비교사 G가 학
생 중심의 평가 문제 만들기 활동을 설계하며 학습 동기 유발 및 피드백 제공 등 
구성주의적 평가 목적을 구현하기 위해 프로그램에서의 협력적 논의 경험을 바탕
으로 수행평가에 협동학습을 도입하였으나, 학생이 문제를 만들지 못할 경우 시간 
관계상 점수를 깎고 교사가 만든 문제를 제공하기로 한 것과 같이 현실적인 이유
로 인해 전통적인 평가 관점도 고려하고 있음을 보여주고 있다(그림 III-5).
(프로그램 중에) 협동학습을 함으로써 분위기를 바꿔서 아이들이 좀 더 이렇게 집중 
있게 된다는 얘기가 있어서 협동학습도 꼭 넣게 되었던 것 같고, 또 피드백하는 것
도 있었던 거 같은데…. 그러니까 교사가 개입하는 정도를 생각하게 되는 거 같아요. 
원래 그거는 생각한 적 없었는데 교사가 어디까지 개입해야지 괜찮을까 생각하게 
돼요. (중략) 사실 하고 싶은 건 많은데 너무 어렵지 않나요? 우리나라에서 하기에
는 시간도 너무 안 되고, 사실 모든 게 시간문제죠. (중략) 그래서 학생이 이 부분
(문제 만들기)을 못 하겠다 하면 그건 제가 만들어 놓은 문제로 대체하고 점수는 깎
이는 거로 하고.
- 150 -
(예비교사 G의 구체화 단계 면담 중)
[세부 계획안]
[평가 준거]
<그림 III-5> 예비교사 G가 개발한 수행평가 과제
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다음으로는 학생에 관한 지식을 중심으로 한 연계의 비율이 높았으며(15회, 
10.7%), 주로 과학 교수 전략 및 과학 평가에 관한 지식과 연계되었다. 과학 교수 
전략과의 연계는 실험 등을 구체화하는 과정에서 학생에 관한 지식을 고려한 것으
로 구상 단계와 유사하게 나타났고, 과학 평가에 관한 지식과의 연계는 주로 학생
의 특성과 수준, 흥미 등을 고려하여 평가 방법을 구체화하거나 점수 배점을 결정
하는 형태로 나타났다. 예를 들어, 다음 사례에서 예비교사 C는 중학생의 일반적인 
특성을 고려하여 보고서를 활용한 평가 방법을 구체화하고 있다(그림 III-6).
면 담 자 : 개인 활동지랑 모둠 활동지가 나눠져 있네요. 일부러 나눈 이유가 있나
요?
예비교사 : 중학교 1학년에 대한 생각을 좀 많이 했어요. 간단한 거 좋아하고 활발
하고 그런 애들이니까 관찰할 때 개인 생각을 쓴 다음 토론 토의를 시
키고 발표, 조별 토의 후 모둠 활동지를 쓰는 거죠. 그래야지 참여도 막 
하니까. (중략) 그러니까 개인 보고서를 먼저 쓰는데, 조별로 토의하면 
그 영향을 받기 때문에, 그 이후로는 개인 보고서는 수정을 금지시켜요. 
그 전에 이제 걷어간다는 얘기인 거죠.
(예비교사 C의 구체화 단계 면담 중)
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[세부 계획안]
           <그림 III-6> 예비교사 C가 개발한 수행평가 과제
구체화 단계에서 나타난 세 가지 PCK 구성요소 사이의 연계도 대부분 과학 평
가에 관한 신념이나 학생에 관한 지식을 중심으로 이루어졌다. 예를 들어, 다음과 
같이 예비교사 A는 학생의 특성을 고려하여 발표 시간과 분량, 도구 등의 교수 전
략과 학생의 오개념을 알기 위한 평가 전략을 세부적으로 조정하였고, 이 과정에서 
학생, 과학 평가, 과학 교수 전략에 관한 지식이 연계되었다. 따라서 구체화 단계에
서 PCK 구성요소 사이 연계의 중심은 학생에 관한 지식이라고 볼 수 있다.
조를 나눈 다음에 발표를 하는 건데요. 각각 1시간이고 3조로 나눠서 한 20분 내외, 
중학생이면 더 짧게 해야 될 것 같아요. 아무래도 중학생은 발표하기 부담스러워 하
니까 최대한 작은 영역으로. 5∼6명이 한 조면 한 단원 발표하려면 되게 조금씩 나
눠야 되잖아요. 부담감 줄이려고 모든 조원이 발표하고. PPT 활용가능하다고 쓰여 
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있는데 제가 생각하기엔 중학생은 못 쓸 것 같고, 그렇게 해서 한 시간 한 시간 하
고 끝난 뒤에 학생들이 발표하는 것 보면 전체적인 아이들의 오개념이나 그런 걸 
볼 수 있잖아요.
(예비교사 A의 구체화 단계 면담 중)
구성주의적 평가 지향의 비율 증가와 구상 및 구체화 단계에서 세 가지 PCK 구
성요소 사이의 연계가 나타난 결과는 연구 II에서 나타나지 않았던 특징이다. PCK 
구성요소 사이의 연계된 활용은 중요하며(Abell, 2008; Magnusson, Krajcik, & 
Borko, 1999), 교사가 PCK 구성요소를 통합적으로 고려하면 양질의 수행평가를 계
획 및 실행할 수 있다(이인제 등, 2004; 민희정, 2012). 따라서 이러한 결과는 교사 
전문성 개발 원리에 기초한 수행평가 전문성 향상 프로그램이 예비교사의 PCK 계
발과 수행평가 전문성 향상에 도움이 될 가능성을 보여준다고 할 수 있다.
한편 전통적 신념과 구성주의적 신념이 모두 나타난 결과에서 알 수 있듯이, 예
비교사들은 개별 과제 개발 과정에서 구성주의적 평가의 이론과 실행의 통합에 대
해 많은 고민을 하는 것으로 나타났다. 그 결과 예비교사 C, E와 같이 학습 부담이 
높은 고등학교에서는 구성주의적 수행평가가 여전히 어려울 것이라고 생각하는 경
우도 있었지만, 다른 예비교사들은 프로그램에서의 협력적 논의를 통하여 중등학생 
때 경험했던 수행평가의 문제점을 분석하고 구성주의적 평가의 이론과 실행의 통
합을 고민해보면서 구성주의적 수행평가의 중요성에 대해 공감하고 긍정적으로 생
각하게 되었다고 응답하였다. 즉, 개별 과제 개발 과정에서 PCK 구성요소 사이의 
연계가 증가한 것은 예비교사들이 다음과 같이 연구 III의 프로그램을 통하여 구성
주의적 평가의 중요성을 내면화하고 실행하는 과정에서 다양한 PCK 구성요소를 적
극적으로 고려하였기 때문으로 해석할 수 있다.
학교에서 하는 수행평가도 보면 사실 다 지필평가잖아요. 뭐 수행하는 거 거의 없었
어요. 그래서 당연히 그냥 그런가 보다 했는데. (중략) 수행평가를 구성주의적으로 
하는 것에 대해서 워크숍에서 좀 중요성을 느끼고 나니까, 또 그렇게 만들려고 하다 
보니까 이거 진짜 학생들이 하게 할 수도 있겠다, 이런 생각이 들면서 좀 와 닿는 
거예요.
(예비교사 D의 추가 면담 중)
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구성주의가 좋다는 얘기는 많은데, 그리고 생각해보면 ‘진짜 교육’이라고 하는 학생 
중심 이런 건 제 가치관이었지만 그거에 대한 한계점도 많이 알고 있어서 항상 생
각만 해왔거든요. (중략) 토의할 때도 사람들이 대부분 그 애매모호함을 고치려고 
하는 거 같았어요. 혼자서 생각하는 거 보다는 다 같이 토론 토의해서 생각이 정리
되는 것이 훨씬 그게 구성주의적으로 된 것 같아요. 이 워크숍을 통해서 더 구성주
의적으로 바뀌었다고 말할 수 있을 거 같네요.
(예비교사 G의 추가 면담 중)
3.3 조별 논의 과정의 PCK 구성요소
조별 논의 과정에서 나타난 PCK 구성요소의 분석 결과를 <표 III-7>에 제시하였
다. 학생에 관한 지식(16회, 24.6%)의 비율이 가장 높았고 과학 평가(14회, 21.5%)와 
과학 교수 전략에 관한 지식(13회, 20.0%)의 비율이 다음으로 높았다.
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L2 5 (7.7) 3 (4.6)  8 (12.3)









O2 3 (4.6) 2 (3.1) 5 (7.7)
합계 37 (56.9) 28 (43.1) 65 (100.0)
* A: 과학 평가에 관한 지식(A1: 평가 방법, A2: 평가 영역), C: 과학교육과정에 관한 지식
(C1: 연계, C2: 평가 목표), I: 과학 교수 전략에 관한 지식(I1: 주제 전략, I2: 교과 전략), 
K: 과학 내용에 관한 지식(K1: 개념 및 이론, K2: 과학 탐구 과정), L: 학생에 관한 지식
(L1: 오개념, L2: 발달 수준, L3: 동기 및 흥미), O: 과학 평가에 관한 신념(O1: 전통적 평
가 지향, O2: 구성주의적 평가 지향).
<표 III-7> 조별 논의 과정의 PCK 구성요소
과학 평가에 관한 지식(21.5%)은 개별 과제 개발 과정(32.5%)에 비해 차지하는 
비율이 크게 감소하였다. 그러나 연구 II에서는 오히려 개별 과제 개발 과정보다 조
별 논의 과정에서 과학 평가에 관한 지식의 비율이 증가하였다. 이는 예비교사들이 
전통적 관점에서 리커트 척도나 채점 준거 및 배점 설정 등의 세부적인 평가 요소
를 검토하는 대신, 전반적인 평가 방법과 평가 영역의 적절성에 대한 논의를 주로 
하였기 때문에 나타난 결과로, 이는 수행평가의 타당도와 신뢰도를 높이면서도 수
행평가의 구성주의적 측면의 개선에도 기여하였다. 예를 들어, 1조의 예시에서는 
예비교사 D가 예비교사 B의 압력과 부피의 관계에 관한 수행평가 과제(그림 III-7)
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를 검토하며 활동지의 문제가 학생의 사고 과정을 엿볼 수 없어 지필평가 성격이 
강함을 지적한 후, 이와 관련한 조별 논의가 이루어지고 있음을 보여주고 있다.
예비교사 D : 여기 이 문제에서는 학생이 뭔가 생각하는 과정이라든가 그런 거는 
담을 수가 없지 않아? 답만 있으니까? 오히려 좀 지필평가랑 가까운 
것 같아.
예비교사 A : 3번, 4번 문제가 생각하는 거 아니야?
예비교사 C : 그래, 맞아. 근데 생각해 봤는데, 답의 이유를 안 쓰잖아. 서술형이 아
니니까.
예비교사 B : 음… 어머, 그러네.
예비교사 A : (문항이) ‘연관성이 있는가?’만 물으니까 ‘없다’ 하면 끝나는 거네.
(1조의 조별 논의 중)
[세부 계획안]
<그림 III-7> 예비교사 B가 개발한 수행평가 과제
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과학교육과정에 관한 지식(10.8%)은 개별 과제 개발 과정(4.4%)에 비해 약간 많
이 나타났는데, 주로 리트머스 종이의 색 변화를 이미 배웠는지, 압력의 단위로 파
스칼을 사용해도 무방한지 등과 같이 수행평가 과제가 교육과정에서 벗어나지 않
는지 검토하거나 앞뒤 수업과의 연계를 확인하는 과정에서 나타났다(9.2%). 이는 
예비교사들이 조별 논의 과정을 통해 개별 과제 개발 과정에서 미처 고려하지 못
한 과학교육과정 측면을 보다 고려하게 되었음을 의미한다.
과학 교수 전략에 관한 지식 측면(20.0%)은 개별 과제 개발 과정(18.9%)과 유사
하게 나타났다. 즉 조별 논의 과정에서도 개별 과제 개발 과정과 유사하게 교과 전
략(I2)에 관한 논의는 거의 나타나지 않았으며, 과학 교수 전략에 관한 지식 측면의 
논의는 주제 전략(I1)에 대해서만 이루어졌다. 주로 수업 기법과 관련하여 특정 과
학 교수 전략을 도입한 이유나 타당성에 대한 검토가 이루어졌는데, 이때 다른 예
비교사가 기존의 계획안이나 문항에 수정을 제안하는 경우도 있었다. 예를 들어, 
다음 사례에서는 예비교사 G가 예비교사 F의 ‘압력에 따른 초코파이의 부피 변
화’를 주제로 한 수행평가 과제(그림 III-8)의 채점 기준에 대한 문제점을 지적하
고, 그 대안으로 자신이 구상 단계에서 떠올렸으나 활용하지는 않았던 수행평가 아
이디어(그림 III-9)를 보여주면서 실험 결과에 대한 입자 그림 그리기 전략을 도입할 
필요성과 이유를 설명하고 있다.
예비교사 G : 근데 이거 조금 헷갈릴 거 같아. 너가 채점할 때 압력과 부피 반비례 
관계에 대한 식을 포함하면 12점이라 했잖아. 식이 ‘PV는 일정’ 그걸 
얘기하는 거겠지. 왜냐면은 이거 압력-부피 반비례 관계에 대한 설명
이 이거잖아. 그런데 압력이 작아지면 초코파이가 팽창하고 압력 높아
지면 초코파이가 작아지잖아. 이게 위에 설명이랑 똑같은 거잖아. 그래
서 너가 헷갈릴 거 같아.
예비교사 F : 맞아 그럴 거 같긴 하다.
예비교사 G : 그래서 혹시 이거 가져갈 생각 있니? 왜냐면 봐봐. 초코파이 이거에 3
인 1조인데 이 실험 모습이 똑같아. 이것 봐, 압력 부피 설명하는 거. 
근데 두 번째 초코파이 세 개 그려 넣은 거에서 입자 수 그리기를 했
거든. 처음에 마시멜로 입자 수를 10개라고 두고 애들이 압력을 높였
을 때와 낮췄을 때 그거 한번 그려보라고 해서. 이거는 입자 수 때문
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에 한 건데. 이걸 한번 혹시 넣을 생각이 있으면 넣어보고.
(2조의 조별 논의 중)
[세부 계획안]
[평가 준거]
<그림 III-8> 예비교사 F가 개발한 수행평가 과제
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<그림 III-9> 예비교사 G가 작성한 수행평가 아이디어
과학 내용에 관한 지식(10.8%)은 개별 과제 개발 과정(10.7%)과 유사하게 과학 
개념 및 이론(4.6%), 과학 탐구 과정(6.2%)에서 모두 적게 나타났다. 이러한 결과는 
조별 논의를 통해서도 예비교사들이 과학 내용에 관한 지식을 충분히 고려하여 수
행평가 과제를 개발하지 못했음을 의미한다.
학생에 관한 지식(24.6%)은 개별 과제 개발 과정(15.0%)에 비해 다소 증가하였
다. 학생의 오개념(10.8%)과 발달 수준(12.3%)에 대한 고려가 주를 이루었고 동기 
및 흥미에 대한 고려(1.0%)는 상대적으로 적었다. 예를 들어, 다음 사례에서 예비교
사 H는 고체 수산화나트륨과 리트머스 종이를 활용한 확산 실험을 계획하였는데, 
이에 대해 예비교사 E는 확산 속도가 느린 고체 수산화나트륨의 활용이 학생의 오
개념을 유발할 수 있다고 지적하고 있다. 이러한 결과는 조별 논의 과정이 수행평
가 과제 개발 시 학생의 오개념과 발달 수준을 고려하는 데 긍정적인 영향을 미쳤
음을 의미한다. 이는 구성주의적 수행평가가 이루어지기 위해서는 학생에 관한 지
식의 고려가 매우 중요함을 프로그램에서 강조함은 물론 관련 오개념 자료를 제공
하였기 때문일 수 있다. 하지만 학생의 동기 및 흥미 등이 충분히 고려되지 않았던 
점에 대해서는 개선이 필요하다.
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예비교사 E : 확산 속도는 무거운 분자일수록 더 빠르다고 생각한다고 오개념 종이
에 나와 있는데 (학생들이) 좀 헷갈릴까 봐. 왜냐면 NaOH 고체가 무
겁다고 생각하기 쉬운데 이게 확산이 느리다고 하면 ‘아 얘는 무거워
서 좀 느리게 확산되는구나.’로 오해하기 쉬울까 봐 이 부분은 걱정돼
요.
(2조의 조별 논의 중)
과학 평가에 관한 신념의 경우(12.3%) 개별 과제 개발 과정(18.4%)보다 약간 적
게 나타났지만, 개별 과제 개발 과정과 유사하게 전통적 평가 지향과 구성주의적 
평가 지향이 전반적으로 고르게 나타났다. 즉 전통적 평가 지향은 수행평가의 객관
성이나 공정성 등을 고려할 때 나타났고, 구성주의적 평가 지향은 수행평가를 구성
주의적으로 개선하기 위한 논의를 할 때 나타났다. 이때, 예비교사들은 다음 사례
와 같이 두 평가 지향을 각각 고려하기보다는 예비교사가 도입하였던 수행평가의 
구성주의적 평가 특성을 줄이지 않으면서도 평가의 전통적 측면인 객관성과 공정
성을 보강하기 위한 논의를 이어가는 경향이 있었다.
예비교사 G : 좀 더 기발한 아이디어는 맞지만 그런 게 사실 안 나올 수도 있어. 이 
문항에서 내가 바라는 건 학습 기회 제공. 애들이 ‘아 이거는 이게 답
이구나.’ 라고 생각하는 과정을 중요시 여겼으면 좋겠다는 거. 
…[중략]…
예비교사 H : 근데 만약에 학생이 오줌싸개 인형 문제를 냈어. 그런데 평가하는 교
사 입장에서는 그걸 알고 있으니까 기발하다고 할 수 없잖아. 안 그
래? 이런 식으로 생각이 주관적으로 치우칠 수 있다는 거.
예비교사 G : 근데 그 이면은 추론이 불가능하잖아. 원리를 설명하면 그래도 괜찮은
데. 그럼 기준을 어떻게 만드는 게 좋다고 생각해요?
예비교사 F : 그냥 원리가 정확하게 들어있으면, 개념이 제대로 들어가 있나 이런 
식으로 하면 어때?
(2조의 조별 논의 중)
이와 같이 예비교사들은 교사와 학생의 입장을 모두 고려하거나 구성주의적 수
행평가의 이론적 측면과 실행 측면을 모두 고려하는 등 프로그램에서 이루어졌던 
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협력적 논의와 유사한 과정을 거쳤다. 즉 수행평가를 구성주의적으로 개선시키지 
못했던 연구 II의 조별 논의 결과와 달리, 연구 III에서는 프로그램을 통해 예비교사
들의 조별 논의가 전통적 관점과 구성주의적 관점에서 균형 있고 체계적으로 이루
어졌다. 예비교사들은 프로그램을 통해 구성주의적 평가 관점에서 개발된 점검표를 
활용한 조별 논의를 수차례 거쳤는데, 이를 통해 예비교사들이 점검표를 좀 더 숙
지하게 된 것이 조별 논의가 더욱 의미 있게 진행될 수 있었던 요인으로 보인다.
지난주(3주차) 토의 활동은 처음이니까 점검표 보면서 하나하나 다 따져보면서 했는
데 이번에는 저번 주보다 훨씬 많았는데도 엄청 빨리 끝났더라고요. 그러면서도 질
도 더 좋아진 것 같은 그런 느낌. 애들이 예전에는 그냥 두서없이 까는 것 같았는데 
이번에는 ‘뭔가 이거는 좀, 어떤 관점에서 좀 잘못됐다.’ 이런 식으로 이렇게 말하는 
것 자체가 좀 체계화되었다는 게.
(예비교사 D의 추가 면담 중)
하지만 조별 논의 과정에서도 여전히 과학 교수 전략에 관한 지식 중 교과 전
략, 과학교육과정에 관한 지식, 과학 내용에 관한 지식 등과 같이 일부 PCK 구성요
소에 대한 고려가 적었으므로, 프로그램 및 조별 논의 과정에서 이를 강화하는 방
안을 모색할 필요가 있다. 예를 들어, 예비교사들에게 개발된 수행평가 과제에 적
용할 수 있는 교과 전략이 있는지, 수행평가 전후 차시의 수업은 어떻게 구상해야 
할지, 평가 방법으로 실험을 선택한 경우에는 실험을 보다 개방적으로 설계하거나 
과정을 평가할 방안은 없는지 등 부족한 PCK 구성요소에 관한 논의를 촉진할 수 
있는 명시적인 지침을 제공하면 유용할 것이다.
3.4 조별 논의 과정의 PCK 구성요소 사이의 연계
조별 논의 과정에서 나타난 PCK 구성요소 사이의 연계 분석 결과는 <표 III-8>, 
<표 III-9>와 같다. 총 16회의 연계가 나타났으며, 두 가지 PCK 구성요소 사이의 연
계는 87.5%(14회)였고, 세 가지 PCK 구성요소 사이의 연계는 12.5%(2회)였다. 즉 개
별 과제 개발 과정에 비하여 두 가지 측면의 연계는 약간 늘었으나, 세 가지 측면
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의 연계는 약간 줄었으며 연계의 유형수도 줄었다.




A - L -  2 (12.5)  2 (12.5)
A - O  2 (12.5) 1 (6.3)  3 (18.8)
C - L  2 (12.5) -  2 (12.5)
C - I - 1 (6.3) 1 (6.3)
I - L - 1 (6.3) 1 (6.3)
I - O 1 (6.3) - 1 (6.3)




A – I - L - 1 (6.3) 1 (6.3)
C – I - L 1 (6.3) - 1 (6.3)
계  9 (56.3)  7 (43.8)  16 (100.0)
* A: 과학 평가에 관한 지식, C: 과학교육과정에 관한 지식, I: 과학 교수 전략에 관한 지
식, K: 과학 내용에 관한 지식, L: 학생에 관한 지식, O: 과학 평가에 관한 신념.
<표 III-8> 조별 논의 과정의 PCK 구성요소 사이의 연계 (통합 유형별)
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PCK 구성요소 1조 (%) 2조 (%) 계 (%)
A와 다른 PCK 
구성요소의 연계
2 (5.0)  5 (12.5)  7 (17.5)
C와 다른 PCK 
구성요소의 연계
 4 (10.0) 1 (2.5)  5 (12.5)
I와 다른 PCK 
구성요소의 연계
3 (7.5)  4 (10.0)  7 (17.5)
K와 다른 PCK 
구성요소의 연계
3 (7.5) 1 (2.5)  4 (10.0)
L과 다른 PCK 
구성요소의 연계
 7 (17.5)  6 (15.0) 13 (32.5)
O와 다른 PCK 
구성요소의 연계
3 (7.5) 1 (2.5)  4 (10.0)
계 22 (55.0) 18 (45.0)  40 (100.0)
* A: 과학 평가에 관한 지식, C: 과학교육과정에 관한 지식, I: 과학 교수 전략에 관한 지
식, K: 과학 내용에 관한 지식, L: 학생에 관한 지식, O: 과학 평가에 관한 신념.
<표 III-9> 조별 논의 과정의 PCK 구성요소 사이의 연계 (PCK 구성요소별)
각 PCK 구성요소를 중심으로 보면 학생에 관한 지식을 중심으로 한 연계의 비
율이 32.5%(13회)로 가장 높았는데, 이 비율은 개별 과제 개발 과정에 비해서도 높
다. 이때 수행평가 과제가 학생들의 수준에 적절한지 혹은 동기나 흥미를 유발할 
수 있는지에 대한 논의가 먼저 이루어진 후, 과학교육과정이나 과학 평가에 관한 
지식 등과 같은 다른 PCK 구성요소의 관점에서 추가적인 논의가 이어지는 특징이 
있었다. 예를 들어, 1조의 사례에서는 수행평가 과제의 수준이 학생의 수준에 적합
한지 논의하는 과정에서 중학교 과학과 및 수학과 교육과정에 대한 논의가 이루어
졌다. 또한, 2조에서도 수행평가 과제에 대한 학생의 수준과 흥미, 세부적인 평가 
준거에 대한 논의가 이루어진 후 이를 보완하기 위한 교사의 역할에 대한 논의가 
이루어졌다.
예비교사 D : 샤를 법칙 배울 때 이 활동지를 다시 나눠줘서 온도-부피 관계 그래
프랑 비교하고, 심화 활동으로 두 그래프를 보고 압력-온도도 어떤 
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관계가 있는지 알아볼 수 있으니까 그렇게 한번 해 보는 활동을 할 
수 있어.
예비교사 A : 근데 좀 어렵다. 중 1한테 어려워, 이거.
예비교사 D : 그니까 중 1이면 좀 어려울 것 같기도 하고.
예비교사 C : 이게 고등학생 수준인 것 같아.
예비교사 A : 그래, 그래프랑 이거 너무 어려워.
예비교사 D : 근데 중학교 중 1 교과서에도 실험하고 똑같이 그래프 그리는 문제가 
있어, 그래서 한 거야.
…[중략]…
예비교사 A : 그래프를 중 1 수학 때 처음 배우지 않나? 일차방정식 할 때.
예비교사 D : 요즘은 다 내려가서.
예비교사 C : 아니 중 3 때, 2차방정식, 그 때 그래프 나와, 중 3 때.
예비교사 A : 그래프 자체가…. 그럼 과학에서는.
예비교사 C : 근데 이게 나왔으면 교육과정, 교과서에 있는 거니까.
(1조의 조별 논의 중)
예비교사 H : 근데 이거 좀 문제 만드는 활동 자체가 중학교 1학년 학생들한테 어
렵지 않나? 그러니까 만들 수는 있는데… 그리고 문항에서 기발함을 
평가한다고 했잖아 이것도 약간 좀 너무 주관적인.
예비교사 G : 맞아요. 기발하다는 기준이 교과서나 내가 언급한 적이 없는데 학생들
이 생각해 낸 문제를 기발하다고 한 거였고.
예비교사 F : 근데 이게 학생들이 만들기 어려울 거 같아요.
…[중략]…
예비교사 G : 이건 제가 좀 더 생각해 볼게요. 오개념은 진짜 내 바람이야. 이거는 
진짜 학생들의 이해 수준에 달려있는 거 같아.
예비교사 E : 그래도 만들면서 재미는 있을 걸?
예비교사 F : 맞아, 맞아.
예비교사 G : 이것도 개념이 들어있는 거에서는 내 역할이 중요한 거 같아. 교사 역
할이.
(2조의 조별 논의 중)
이러한 결과는 점검표를 활용한 조별 논의 및 프로그램을 통하여 학생에 관한 
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지식을 중심으로 한 연계가 보다 활성화되었음을 의미하며, 예비교사와의 면담에서
도 이를 확인할 수 있었다.
토론을 하면서 점검표가 가장 많이 도움이 된 것 같기는 해요. 점검표에 있는 내용
을 최대한 담으려고 노력을 했지요. (중략) 평가 같은 경우에는 단순하게 학생들이 
답만 적은 걸 평가하기보다는 그 학생이 직접 설명이나 생각하는 과정을 직접 보면
서 평가하는데 뭔가 좀 구성주의적 요소가 들어있다고 생각하고, 실험 같은 것도 학
생들이 보고 더 편하라고 그림 같은 것도 넣어주고. (중략) 근데 수행평가에 흥미 
부여를 한다는 게 제일 어려운 것 같네요.
(예비교사 D의 추가 면담 중)
과학 교수 전략에 관한 지식을 중심으로 한 연계(7회, 17.5%)도 자주 나타났는
데, 실험 설계가 학생들의 수준에 적합한지 또는 오개념을 유발할 가능성이 있는지 
등에 관한 논의로부터 시작하여 교수 전략 및 평가 문항을 수정, 보완하기 위한 논
의가 이루어질 때 주로 나타났다. 예를 들어, 다음 사례에서는 학생들의 오개념을 
고려하여 실험 과정 및 문제 상황을 수정하는 방법에 관한 논의가 이루어지고 있
다. 과학 수업의 수준을 결정하는 데 중요한 영향을 미치는 과학 교수 전략은 수업
과 밀접한 관련이 있는 수행평가의 수준과도 직결되므로, 과학 교수 전략에 관한 
지식을 중심으로 한 연계는 매우 중요하다. 이런 점에서 볼 때 조별 논의 과정에서 
과학 교수 전략에 관한 지식을 중심으로 한 연계가 자주 나타난 점은 바람직하다
고 할 수 있다.
예비교사 E : 보일 법칙에서 펌프를 이용해 (기체의) 반을 빼내었다. 그러면 왠지 여
기 기체가 떠 있다고 생각하는 사람 많을 거 같아. 나도 왠지 그렇게 
생각했을 거 같아.
예비교사 G : 가열해서?
예비교사 E : 응. 이거를 이렇게 생각하기 너무 쉬운 거야. 근데 이거 온도 문제를 
추가적으로 더 하면 그것도 되게 괜찮을 거 같아. 여기는 온도가 일정
한데 만약에 똑같은 상태에서 온도를 올리는 거야.
(2조의 조별 논의 중)
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과학 평가에 관한 지식을 중심으로 한 연계(7회, 17.5%)는 개별 과제 개발 과정
과 유사한 수준에서 나타났는데, 주로 학생에 관한 지식 또는 과학 평가에 관한 신
념과 연계되었다. 과학 평가에 관한 신념을 중심으로 한 연계(4회, 10.0%)는 개별 
과제 개발 과정에 비하여 다소 낮은 비율로 나타났으며, 주로 과학 평가에 관한 지
식과 연계되었다. 한편, 과학교육과정에 관한 지식을 중심으로 한 연계(5회, 12.5%)
와 과학 내용에 관한 지식을 중심으로 한 연계(4회, 10.0%)는 개별 과제 개발 과정
과 비교하면 소폭 증가하였으나 여전히 다른 PCK 구성요소를 중심으로 한 연계보
다는 적은 편이었다.
즉 PCK 구성요소 사이의 연계가 거의 나타나지 않았던 연구 II의 조별 논의 결
과보다 연계의 빈도는 증가하였으나, 연구 III의 개별 과제 개발 과정에 비해서는 
충분히 향상되지 못했음을 알 수 있다. PCK 구성요소들은 서로 밀접한 관련이 있
으므로 각 요소 간의 연계가 충분히 이루어져야 수행평가의 실행 수준도 높아질 
가능성이 높다. 이런 측면에서 볼 때 현재의 프로그램은 조별 논의 과정에서 PCK 
구성요소 사이의 연계를 강화하는 데에는 일부 제한이 있었던 것으로 보인다. 따라
서 이런 점을 개선할 수 있는 조별 논의 및 프로그램 방법을 마련해야 할 것이다. 
예를 들어, 프로그램의 협력적 논의에 참여하는 연구자가 예비교사들이 잘 고려하
지 못하는 것으로 나타난 과학교육과정 또는 과학 내용에 관한 지식을 포함한 연
계를 촉진할 수 있는 의견을 적극적으로 제시하는 방안을 고려할 수 있다. 이때 구
상 및 구체화 단계에서 PCK 구성요소 사이 연계의 중심이 되었던 학생과 과학 교
수 전략에 관한 지식에 기초하면 효과적일 것이다.
4. 결론
연구 III에서는 예비교사의 수행평가 전문성 향상을 위한 시사점을 얻기 위하여 
예비교사의 수행평가 전문성 향상을 위한 프로그램을 개발하여 적용한 후, 예비교
사의 개별 과제 개발 과정과 조별 논의 과정에서 고려된 PCK 구성요소와 요소 사
이의 연계를 분석하였다.
교사의 PCK와 수행평가 전문성은 경험을 통해 계발되는 실천적 지식이므로(임
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청환, 2003; Bond-Robinson, 2005), 예비교사에게 수행평가 과제 개발 경험을 제공
할 필요가 있다. 그러나 예비교사의 수행평가 과제 개발 실태를 조사한 연구 II에서
는 예비교사들이 구상 단계에서 채점 준거 및 배점 설정에 치중하는 경향이 있어 
과학 평가에 관한 지식의 비율이 매우 높았고, 연계된 PCK의 유형과 맥락에 한계
가 있었으며, 구체화 단계에서는 PCK 구성요소 사이의 연계가 거의 나타나지 않는 
것으로 보고되었다. 그러나 연구 III에서 수행평가 전문성 향상 프로그램에 참여한 
예비교사들은 과학 평가에 관한 지식뿐 아니라 교수 전략이나 학생에 관한 지식 
등 다른 PCK 구성요소도 적극적으로 고려하기 시작하였다. 또한, PCK 구성요소 사
이의 연계도 구상 및 구체화 단계에서 활발히 이루어졌고 세 가지 PCK 구성요소 
사이의 연계도 나타났다.
조별 논의 과정에서도 연구 II에서는 주로 전통적 평가 관점에서만 이루어졌고, 
논의 과정에서 학생의 응답과 사고의 폭을 제한하는 등 오히려 평가의 구성주의적 
특성이 약해지는 문제점이 보고되었다. 그러나 연구 III에서 프로그램과 점검표를 
제공한 후 실시한 조별 논의에서는 학생에 관한 지식이 적극적으로 고려되면서 다
른 PCK 구성요소와의 연계가 활발하게 이루어지는 계기가 되었으며, 구성주의적 
평가에 대한 이론과 실행의 간극을 구성주의적인 방향으로 극복하려는 노력도 이
루어지는 것으로 나타났다. 수행평가가 구성주의적 평가를 구현하기 위해 도입된 
체계이며, 교사의 PCK 수준은 PCK 구성요소 사이의 연계 능력에 따라 좌우된다는 
주장을 고려할 때(Friedrichsen et al., 2009; Park & Chen, 2012). 교사 전문성 개발 
원리에 기초한 수행평가 전문성 향상 프로그램은 예비교사의 PCK 계발과 수행평가 
전문성 향상에 도움이 될 가능성이 있다고 할 수 있다.
연구 III에서 나타난 구성주의적 수행평가의 핵심적인 특징은 학생 중심의 평가
라 할 수 있다. 모든 과정에서 학생에 관한 지식의 비율이 높았으며, 개별 과제 개
발 과정의 구체화 단계와 조별 논의 과정에서 나타난 PCK 구성요소 사이의 연계는 
학생에 관한 지식을 중심으로 이루어졌다. 구성주의적 평가에 대한 신념이 학생의 
다양한 측면을 고려하는 것과 관련하여 주로 나타난 것도 이러한 해석을 뒷받침한
다. 특히 예비교사들은 제공받은 오개념 자료를 단순히 평가 문항에 반영하는 수준
을 넘어 학생의 선개념이 드러나도록 하는 전략을 구상하거나 학생의 발달 수준, 
동기 및 흥미 등을 고려하는 방안을 모색하는 데 다양하게 활용하였다. 구성주의적 
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평가는 학습자의 능동적인 지식 구성과 참여를 강조하므로(박선미, 1998), 이러한 
결과는 구성주의적 평가 관점에서 바람직하다고 볼 수 있다.
하지만 예비교사들은 프로그램 및 점검표를 통해서도 교과 전략이나 과학 탐구 
과정 지식 등과 같은 특정 PCK 구성요소를 활용하는 데는 여전히 어려움을 겪었
다. 또한, 구성주의적 평가 특성 중 지식의 구성 과정에 관한 평가, 고등 사고능력
에 관한 평가 등은 일부 예비교사에게서 제한적으로 나타났다. 연계 측면에서도 과
학교육과정에 관한 지식 및 과학 내용에 관한 지식 등과 같이 일부 PCK 구성요소
를 중심으로 한 연계가 충분히 이루어지지 않았고, 조별 논의 과정에서 3가지 PCK 
구성요소 사이의 연계가 일부 감소하는 등 부족한 점이 있었다. 이러한 원인 중 한 
가지는 예비교사들이 중등학생을 대상으로 한 실제 수업 과정을 거치지 않는 상황
에서 수행평가 과제를 개발하였기 때문일 수 있다. 즉, 예비교사들이 학교 현장에
서와 같이 수업을 실시하는 상황에서 수행평가 과제를 개발하였다면 과학교육과정
에 관한 지식 등 미흡했던 PCK 구성요소가 자연스럽게 고려되었을 가능성이 있다. 
그러나 예비교사에게 이러한 경험을 제공하는 것은 현실적으로 쉽지 않으므로 향
후 수행평가 전문성 향상 프로그램이나 평가 전문성 관련 강좌에서는 이 연구에서 
드러난 제한점을 보완하는 방안을 적극적으로 모색할 필요가 있을 것이다.
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제 6 장. 결론 및 제언
1. 연구의 요약
전통적 지필평가의 한계를 극복하고자 도입된 수행평가는 학생들의 상대적인 
석차를 산출하는 지필평가에 비해 개별 학생의 성취수준을 타당하게 판단할 수 있
는 평가 방법이며, 현재 과학교육의 패러다임으로 자리 잡은 구성주의적 평가를 구
현할 수 있는 이상적인 평가 체계이다. 특히 최근 성취평가제가 도입됨에 따라, 교
사의 수행평가 전문성 향상의 중요성은 더욱 커지고 있다. 그러나 많은 과학교사는 
수행평가를 구성주의적으로 개발하고 실행하는 데 어려움을 겪고 있다. 따라서 과
학교사의 수행평가 전문성 향상을 위한 전략의 모색이 필요하다. 이에 이 연구에서
는 수행평가의 개발 과정에 다양한 PCK 구성요소가 활용된다는 점을 바탕으로, 교
사가 PCK를 효과적으로 활용하고 계발할 수 있는 활동 기회를 제공함으로써 교사
들의 수행평가 전문성을 향상하고자 하였다.
이를 위한 기초 연구로 연구 I에서 현직 중등 과학교사의 과학 평가 실태와 지
향을 평가 방법과 목적 측면에서 분석한 결과, 교사들이 실행하는 과학 평가는 방
법적인 측면에서는 비교적 다양한 평가 방법을 활용하였으나, 평가의 목적은 대부
분 전통적인 총괄평가였다. 즉, 교사들은 과학 평가 방법에 비하여 구성주의적 평
가 목적에 대한 이해가 부족한 것으로 나타났다. 다음으로 전형적인 수행평가 상황
에서 교사들이 지향하는 평가 사례를 분석한 결과, 과학교사들은 다양한 유형의 구
성주의적 평가 방법을 지향한 반면, 평가 목적 측면에서는 여전히 전통적 총괄평가
의 비율이 높았다. 즉, 평가 방법과 목적 측면에서 나타난 평가 실태와 지향 사이
의 간극이 과학교사의 평가 전문성에서 나타난 주요 특징이자 문제점으로 도출되
었다. 이때 교사들이 형성평가를 지향하는 비율은 구성주의적 과학 평가관 수준이 
높은 교사가 구성주의적 과학 평가관 수준이 낮은 교사들에 비해 유의미하게 높았
다. 이는 구성주의적 평가에 관한 인식 함양이 매우 중요함을 의미한다. 이에 구성
주의적 평가에 관한 인식 함양을 위해서는 체계적이고 장기적인 교육이 필요하다
는 관점에서 예비교사 단계에서의 교육 필요성이 도출되었다.
연구 II에서는 중등 예비 화학교사 8명의 수행평가 개발 과정과 조별 논의 과정
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에서 나타나는 특징을 PCK 구성요소 및 구성요소 사이 연계의 측면에서 심층적으
로 조사하였다. 연구 결과, 개별 과제 개발 과정에서 나타난 PCK 구성요소는 과학 
평가에 관한 지식에 편중되어 있었고, 구성주의적 평가 측면도 거의 고려되지 않았
다. PCK 구성요소 사이의 연계는 구상 단계에서 과학 교수 전략에 관한 지식을 중
심으로 이루어졌으나, 구체화 단계 및 조별 논의 과정에서는 거의 나타나지 않았
다. 조별 논의 과정에서는 예비교사들이 고려하지 못했던 일부 PCK 구성요소가 보
완되었으나, PCK 구성요소의 특징은 구체화 단계와 유사하였고, 주로 전통적 관점
에서 논의가 이루어진 한계가 있었다. 연구 II에서 나타난 예비교사의 수행평가 개
발 과정의 특징과 문제점은 수행평가 과제를 전통적 관점에서 개발하고 논의한다
는 점, PCK 구성요소의 연계가 거의 이루어지지 않고 과학 평가에 관한 지식에 지
나치게 편중되어 있다는 점, 특히 학생에 관한 지식에 대한 고려가 매우 부족하다
는 점으로 요약할 수 있다. 따라서 예비교사에게 단순히 수행평가 과제 개발 기회
를 제공하는 것만으로는 예비교사의 수행평가 전문성 향상에 큰 한계가 있음을 알 
수 있었고, 수행평가 전문성 향상 프로그램 개발에 필요한 구체적인 시사점을 얻을 
수 있었다.
연구 III에서는 Loucks-Horsley 등(2009)의 교사 전문성 개발 원리와 전문성 개발 
설계 프레임을 바탕으로 예비 화학교사의 수행평가 전문성 향상을 위한 프로그램
을 개발하였다. 먼저 연구 II의 결과를 고려하여 구성주의적 평가에 대한 이론적 이
해를 바탕으로 다양한 수행평가 사례 분석 및 개발 실습 활동을 하도록 하였고, 점
검표와 오개념 자료를 제공하였다. 이때 연구 I에서 나타난 평가 실태와 지향 사이
의 간극을 줄이기 위해 연구자와 예비교사 사이의 협력적 논의와 교사와 학생의 
이중적 입장에서의 논의 활동을 실시하였다. 개발한 프로그램이 예비 화학교사 8명
의 수행평가 전문성에 미치는 영향을 연구 II와 같은 관점에서 심층적으로 분석한 
결과, 예비교사들은 과학 평가에 관한 지식뿐 아니라 교수 전략, 학생, 내용에 관한 
지식 등 다른 PCK 구성요소도 적극적으로 고려하였다. 개별 과제 개발 과정의 구
상 단계에서는 과학 평가, 교수 전략, 학생, 내용에 관한 지식이 거의 동일한 비율
로 나타났고, 구체화 단계에서는 과학 평가에 관한 지식이 주로 나타났다. 조별 논
의 과정에서는 과학 평가, 교수 전략, 학생에 관한 지식의 비율이 거의 같았다. 
PCK 구성요소 사이의 연계는 개별 과제 개발 과정의 구상 단계에서 과학 교수 전
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략에 관한 지식을 중심으로 나타났고, 구체화 단계와 조별 논의 과정에서는 학생에 
관한 지식을 중심으로 나타났다. 특히 조별 논의 과정에서는 학생에 관한 지식이 
적극적으로 고려되면서 다른 PCK 구성요소와의 연계가 활발하게 이루어지는 계기
가 되었으며, 구성주의적 평가에 대한 이론과 실행의 간극을 구성주의적인 방향으
로 극복하려는 노력도 이루어졌다. 하지만 예비교사들은 과학교육과정에 관한 지
식, 교과 전략, 탐구 과정 지식 등의 일부 PCK 구성요소를 활용하거나 다른 PCK 
구성요소와 연계하는 데 여전히 어려움을 겪었으며, 이에 대한 보완 방안의 모색이 
필요한 것으로 나타났다.
2. 결론 및 제언
지금까지 과학교사의 수행평가 전문성 향상을 위해 PCK 계발 관점에서 체계적
이고 실증적으로 접근한 연구는 부족했으며, 특히 예비교사의 수행평가 전문성 향
상을 중심으로 한 연구는 거의 없었다. 현재 사범대학에서 예비 과학교사들에게 수
행평가를 개발하는 기회를 일부 제공하고 있지만, 연구 결과를 종합하면 예비교사
들은 수행평가 과제 개발 과정에서도 전통적 관점에서 평가의 신뢰도와 타당도만
을 주로 고려하는 것으로 드러나, 단지 수행평가 개발 기회를 제공하는 것만으로는 
구성주의적 관점에서의 바람직한 수행평가 전문성을 향상시키는 데 한계가 있음을 
알 수 있었다. 이러한 점에서 교사 전문성 개발 원리에 기초하여 예비 화학교사의 
평가 전문성 향상을 위한 프로그램을 체계적으로 개발 및 적용한 이 연구의 의미
가 있다. 이 연구에서 개발한 수행평가 전문성 향상 프로그램에 참여한 예비교사들
은 수행평가 과제 개발 과정에서 본래 잘 고려하지 못하였던 PCK 구성요소를 고려
할 수 있게 되었으며, 이 과정에서 PCK 구성요소 사이의 연계가 특히 활발하게 나
타났다. 또한, 연구자와 예비교사 사이의 협력적 논의 활동을 통해 평가의 전통적 
측면과 구성주의적 측면의 접점을 찾으려 노력하였고, 이 과정에서 구성주의적 수
행평가가 개발될 수 있었던 것으로 나타났다. 결론적으로, 교사 전문성 개발 원리
에 기초한 수행평가 전문성 향상 프로그램은 예비 화학교사의 수행평가 전문성 향
상에 효과적이라고 할 수 있다. 그러므로 연구 III에서도 나타난 일부 부족한 측면
을 보완하여 예비교사 교육과정의 평가 관련 강좌에 프로그램을 도입하고 활용한
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다면, 예비 화학교사의 수행평가 전문성을 향상하여 구성주의적 수행평가의 확산 
및 성취평가제의 내실화에 기여할 수 있을 것이다. 이상의 결론으로부터 예비 화학
교사의 평가 전문성 향상을 위한 프로그램의 개선 및 활용 방향에 대한 구체적인 
제언은 다음과 같다.
첫째, 프로그램에서 협력적 논의에 참여하는 연구자는 예비교사들이 어려워하거
나 덜 고려하는 것으로 나타난 PCK 구성요소 및 구성요소 사이의 연계에 대해 부
족한 부분을 명시적으로 보완할 수 있도록 도움을 제공할 필요가 있다. 예를 들어, 
연구 III에서 과학교육과정에 관한 지식과 과학 내용에 관한 지식의 하위 요소 중 
과학 과정 지식을 고려한 경우는 여전히 드물었고, 과학교육과정과 과학 내용에 관
한 지식이 다른 PCK 구성요소와 연계되는 경우는 적었다. 협력적 논의에 참여하는 
연구자는 예비교사들이 구성주의적 평가의 이론적 측면을 고려할 수 있도록 자연
스럽게 촉진하는 역할을 담당한다고 볼 수 있으므로, 해당 PCK 구성요소에 관한 
의견을 적극적으로 제시하면 예비교사들이 이에 대한 실천적인 측면을 고려한 의
견을 제시하는 과정에서 자연스럽게 해당 PCK 구성요소에 관한 논의와 반성적 사
고가 촉진될 것이다. 예를 들어, 실험 및 탐구 과정에 관한 평가에 관한 논의는 과
학 과정 지식의 활용을 촉진할 수 있고, 융합인재교육(STEAM) 측면의 논의는 다른 
교과와의 연계를 고려해야 하므로 과학교육과정에 관한 지식의 활용을 촉진할 수 
있다.
둘째, 조별 논의 과정에서는 예비교사들 사이의 논의가 더욱 체계적으로 이루어
질 수 있도록 관련 도움과 지침을 명시적으로 제공하거나 역할을 분담하는 방안이 
효과적일 수 있다. 예를 들어, 프로그램에 참여한 예비교사들은 연구자가 조별 논
의 과정에 참여하지 않았음에도 한 예비교사가 자신의 수행평가 과제를 발표하면 
다른 예비교사들이 자연스럽게 이에 관한 구성주의적 관점에서의 의견을 제시하는 
방식으로 연구자의 역할을 대체하는 것으로 나타났다. 그러므로 조별 논의 과정에
서 이러한 역할 분담이 보다 분명하게 이루어질 수 있도록 평가의 구성주의적 측
면에서의 검토 담당과 전통적 측면에서의 검토 담당을 지정하고, 다음 예비교사가 
수행평가 과제를 발표할 때에는 역할을 바꾸어 논의를 진행하는 등의 조별 논의 
전략을 적용할 수 있을 것이다. 또한, 이 연구에서는 조별 논의가 특정 PCK 구성요
소에 치우치지 않도록 모든 PCK 구성요소를 고르게 담은 점검표를 제공하였으나, 
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연구 III에서도 부족한 것으로 나타난 과학교육과정 또는 내용에 관한 지식 등의 일
부 PCK 구성요소에 대해서는 해당 PCK 구성요소의 논의가 이루어질 수 있는 지침
을 구체적으로 제공할 수 있다. 특히 만약 외부 전문가의 멘토링이나 컨설팅이 가
능한 상황이라면, 외부 전문가는 예비교사들이 프로그램과 점검표 제공을 통해서도 
여전히 어려움을 겪는 해당 부분에 집중적으로 도움을 제공하는 것이 효과적일 것
이다.
셋째, 예비교사들은 POE, 순환학습 등의 교과 전략을 수행평가 과제에 도입하는 
경우가 거의 없었다. 그러나 이러한 수업 모형이나 교과 전략은 구성주의적 관점에 
기반한 경우가 많으므로 이를 활용하면 구성주의적 수행평가 과제를 쉽게 개발할 
수 있다는 장점이 있다. 따라서 이 프로그램을 평가 관련 강좌에만 적용하는 것이 
아닌, 수업 모형을 다루는 강좌에도 적용하여 교과 전략을 활용한 수행평가 과제 
개발 활동 등을 실시한다면 예비교사의 수행평가 전문성 향상에 도움을 줄 수 있
을 것이다. 특히 이러한 적용은 수업과 평가가 함께 이루어지는 형성평가의 특성을 
강조함으로써 예비교사의 구성주의적 평가의 인식을 높이는데 기여할 수 있으므로 
특히 권장된다.
넷째, PCK는 실제 수업이나 평가 활동을 통해 계발되는 실천적 특징이 있고, 예
비교사의 수행평가 전문성을 평가하기 위해서는 개발된 수행평가 과제의 수준뿐 
아니라, 이를 학생들에게 적용하는 과정과 이후의 결과까지 종합적으로 고려할 필
요가 있다. 이러한 점에서 연구 III의 수행평가 전문성 향상 프로그램은 실제 수업 
과정을 거치지 않고 가상의 학생을 대상으로 수행평가 과제를 개발하도록 하였다
는 점에서 한계가 있다. 이러한 점에서 교육실습의 기회를 이용하는 것이 이상적이
지만, 현실적으로 예비교사들이 교육실습 중 실제 학생을 대상으로 수행평가를 개
발하고 실행하도록 하는 것은 어려움이 매우 크다. 따라서 평가 관련 강의에 본 프
로그램을 적용할 경우, 가능한 실제와 유사한 상황에서 수행평가가 이루어질 수 있
도록 다른 예비교사들이 학생의 역할을 수행하도록 하고 시연을 통해 개발한 수행
평가 과제를 적용해보는 등 하는 방안 등을 고려할 필요가 있다.
다섯째, 교사 전문성 개발 원리에 기초한 평가 전문성 향상 프로그램의 현장 확
산을 위한 방안도 모색할 필요가 있다. 이 연구에서 개발한 프로그램은 연구자-예
비교사의 협력적 활동을 포함하므로 연구자의 역할이 매우 중요하다. 즉, 협력적 
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논의에 참여하는 연구자는 예비교사를 가르치기보다는 능동적인 성인 학습자로 대
우하며, 구성주의적 수행평가의 현실적 어려움 속에서도 함께 접점을 찾아가는 자
신의 역할을 충분히 이해할 필요가 있다. 만약 이 프로그램을 사범대학의 예비교사 
교육현장에 적용할 경우, 강의를 담당하는 교수가 연구자의 역할을 수행할 수 있지
만 이외에도 사범대학에 재학 중인 파견 교사, 과학교육 전공 대학원생 등도 연구
자의 역할을 할 수 있을 것으로 예상된다. 특히 현직교사 신분이거나 교사 경험이 
있는 연구자가 예비교사와의 협력적 논의에 참여한다면, 그들은 이론 및 현실적인 
측면을 폭넓게 고려한 의견을 제시할 수 있으므로 구성주의적 수행평가의 이론과 
실제의 통합에 많은 도움을 줄 수 있다. 따라서 평가 관련 강좌와 이들을 효과적으
로 연결할 수 있는 네트워크 및 행정적, 재정적 지원 체계를 마련하는 것도 필요할 
것이다.
3. 추후 연구 과제
이 연구를 바탕으로 다음과 같은 추후 연구가 이루어질 수 있다.
첫째, 연구 I에서 실험 상황보다 토의나 자유탐구 상황에서 형성평가의 비율이 
높게 나타난 것은 이 상황들이 더 개방적이고 학생 중심으로 이루어지는 활동과 
관련 있기 때문일 가능성이 있다. 그러므로 구성주의적 평가 환경을 조성하기 위해
서는 평가 상황의 특성이 평가의 목적과 방법에 미치는 영향에 대해서도 연구가 
이루어질 필요성이 있다. 예를 들어, 전통적인 실험과 개방적인 실험 상황에서 교
사들의 평가 목적과 방법이 어떻게 달라지는지 연구할 수 있을 것이다. 또한, 평가 
계획 및 실행에는 평가 목적에 대한 인식이나 방법에 대한 지식 이외에도 교육과
정과 학생 등 여러 측면에 대한 고려가 종합적으로 이루어진다. 따라서 교사들의 
과학 평가 과정을 보다 심층적으로 분석하여 교사들이 대표적인 구성주의적 평가 
방법을 사용하면서도 평가의 목적은 전통적인 관점에 머무르는 이유를 밝힐 필요
성이 있다.
둘째, 연구 I에서 과학교사들은 구성주의적 평가 목적에 대한 인식이 부족한 것
으로 나타났지만, 연구자가 설계한 설문지를 바탕으로 정량적인 조사만을 수행하였
기 때문에 과학교사의 평가 실태와 지향이 충분히 드러나지 않았을 수 있다. 교사
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의 평가 실태에는 교사의 개인적 요인뿐 아니라 우리나라의 과도한 입시 경쟁 분
위기나 학급당 학생 수와 같은 사회적, 환경적 측면의 외부 요인도 영향을 미칠 수 
있으므로, 교사의 평가 실태를 보다 구체적으로 파악하기 위해서는 이러한 외부 요
인까지 고려할 필요가 있다. 이를 위한 분석 방법으로 교사 개인과 그 주변의 대상 
사이의 상호작용을 고려하는 문화역사적활동이론(cultural historical activity theory; 
CHAT; Roth & Tobin, 2002)의 활용을 고려할 수 있다. CHAT와 같은 정성적 분석 
방법을 평가 실태 분석에 활용하면 연구 I과 같은 정량적 연구 결과와 차별화된 시
사점을 밝힐 수 있을 것이다.
셋째, 연구 II와 연구 III에서 예비교사들은 실험을 화학 교과의 특징적이고 중요
한 평가 방법으로 생각하여 대부분 실험을 활용한 수행평가 과제를 개발한 것으로 
나타났다. 이는 이 연구에서 수행평가를 개발하도록 한 단원 특성의 영향이 나타난 
것일 수 있다. 하지만 수행평가는 토의, 자유탐구, 포트폴리오 등 다양한 평가 방법
으로 이루어질 수 있고 때로는 실험을 활용하기 곤란한 단원도 있으므로, 예비교사
의 수행평가 전문성 향상을 위해서는 다양한 평가 방법을 활용한 수행평가 과제 
개발 과정에서 나타나는 PCK 구성요소와 구성요소 사이의 연계에 관한 연구가 지
속해서 이루어질 필요성이 있다.
넷째, 이 연구에서는 연구자 1명이 예비교사 8명과 함께 협력적 논의를 하였으
나, 4명으로 편성된 조마다 연구자가 한 명씩 참여하는 등 논의를 진행하는 연구자
와 예비교사의 비율을 다르게 하면 협력적 논의의 특징이 달라질 수 있다. 또한, 
연구자가 교사로서의 경력이 있는지도 협력적 논의에 영향을 미칠 수 있다. 한편, 
교사와 학생의 이중적 입장을 고려한 논의는 예비교사의 학년에 따라 논의 양상이 
달라질 수 있다. 이와 같은 다양한 조건에서 나타나는 특징을 조사함으로써 연구 
III에서 활용되었던 연구자와 예비교사 사이의 협력적 논의, 교사와 학생의 이중적 
입장에서의 논의가 효과적으로 이루어질 수 있는 방법이나 조건을 찾는 연구도 필
요하다.
다섯째, 이 연구에서는 소수 인원을 대상으로 양적 및 질적 분석을 하였으므로, 
해당 프로그램의 효과를 체계적으로 밝히는 데에는 한계가 있다. 따라서 추후 프로
그램의 효과를 검증하기 위한 양적 연구가 다양한 수행평가 상황에서 체계적으로 
이루어질 필요가 있다. 또한, 교사의 구성주의적 평가에 관한 인식이나 PCK는 오랜 
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시간에 걸쳐 형성된다. 따라서 단기간의 프로그램이나 몇 차례의 수행평가 과제 개
발 활동만으로는 예비교사의 수행평가 전문성을 충분히 향상시킬 수 없으므로, 예
비교사들이 구성주의적 평가관과 PCK를 내면화할 수 있도록 구성주의적 평가나 교
수학습에 관한 장기간의 교육이 이루어져야 한다. 이와 더불어 예비교사가 수행평
가뿐 아니라 지필평가 등 학교 현장에서 이루어지는 다양한 평가에 대한 전문성을 
종합적으로 갖출 수 있도록 이에 관한 교육과 연구가 지속해서 이루어져야 할 것
이다.
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<부록 I-1> 과학 평가 실태와 인식 조사 설문지
1. 다음은 선생님의 기본 정보와 평가 관련 교육 경험을 알아보기 위한 문항입니
다. 질문의 해당하는 곳에 ○표 하거나 직접 기록해 주십시오. 
근무 학교   ① 중학교 (     )   ② 고등학교 (     )
성별   ① 남 (     )       ② 여 (     )
교직 경력   (        ) 년 (        ) 개월
학력
  ① 학사 (      )    ② 석사(수료 포함) (      )
  ③ 박사(수료 포함) (      )




 ㆍ교원 임용 후, 대학이나 연수기관 등에서 과학 평가 관련 연수를 받은 경
험이 있습니까? 
   ① 예 (     )      ② 아니오 (     )
 ㆍ연수받은 경험이 있다면, 최근 3년간 연수 시간은 대략 몇 시간입니까?  
   약 (          ) 시간
 ㆍ연수받은 경험이 있다면, 어떤 형태의 연수를 받으셨습니까? (복수응답 가
능)
  ① 교육청 연수      ② 학교전달연수      ③ 인터넷 원격연수   
  ④ 평가컨설팅 연수      ⑤ 기타(            )
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2. 다음은 현재 시행되는 과학 평가에 대해 알아보기 위한 문항입니다. 선생님께서 
과학 과목에서 실시하셨던 대표적인 평가 사례에 대해, 예시와 같이 평가 목적과 
평가 방법을 포함하여 자세히 상황을 묘사하여 주십시오. 
(예시) 
과학 영재교육원에 추천할 학생들을 선발하기 위하여, 교육과정 범위 내에서 문제를 출







3. 다음은 과학 과목의 평가에서 일어날 수 있는 상황에 대한 선생님의 의견을 묻
는 문항입니다. 아래의 예시 상황을 읽고, 각 상황에서 선생님께서 어떻게 평가
를 하실지 평가 목적과 평가 방법을 포함하여 자세히 적어 주십시오.
3-1. 예시 상황 1
선생님께서는 과학실에서 실험 수업을 합니다. 실험 주제는 혼합물의 분리이고, 학생들은 
조별로 선생님이 만들어놓은 여러 가지 물질의 혼합물을 준비된 실험 도구를 사용하여 
분리하는 활동을 할 예정입니다.
3-2. 예시 상황 2
선생님께서는 과학 수업에서 사회적 이슈에 대한 토의 수업을 합니다. 토의 주제는 ‘지
구 온난화 문제의 해결 방안’입니다. 학생들은 소집단별로 토론을 실시하고, 그 결과를 
전체 학급 토론에서 발표하여 결론을 내릴 예정입니다.
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3-3. 예시 상황 3
학생들은 한 학기 동안 자유탐구를 수행할 예정입니다. 학생들은 먼저 소집단별로 자유
탐구 주제를 논의할 것이고, 선생님은 학생들의 주제 선정 과정을 점검하여 조언을 할 
것입니다. 이후 학생들은 소집단별로 탐구 활동을 수행할 것입니다.
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4. 다음은 과학 평가에 대한 선생님의 인식을 묻는 객관식 문항입니다. 보기 중 선
생님의 생각과 가장 일치하는 것을 하나만 선택하여 ○표를 해 주십시오.
문
항












다음 과학 수업을 계획할 때 학생들의 이해 정도에 대한 
정보가 필요한데, 과학 평가 결과는 이 정보를 제공한다.
1 2 3 4 5
2
다음 과학 수업을 계획할 때, 학생들이 지난 과학 수업 
시간에 잘 따라오지 못했더라도 정해진 교육과정의 순서
를 따른다.
1 2 3 4 5
3
과학 평가를 할 때 학생들이 교육과정에 제시된 요소들
을 알고, 이해하며, 할 수 있는지에 중점을 둔다.
1 2 3 4 5
4
학생들에게 주는 피드백은 학생들을 향상시키는데 도움
이 된다.
1 2 3 4 5
5
나는 학생들에게 다른 학생에 비해 과학을 얼마나 잘 했
는지 알려준다.
1 2 3 4 5
6
나는 학생들에게 자신의 과학 학습 목표를 스스로 결정
할 수 있는 기회를 준다.
1 2 3 4 5
7
내가 질문을 사용하는 주요한 목적은, 학생들이 암기하고 
있는 과학 지식을 이끌어내기 위함이다.
1 2 3 4 5
8
내가 실시하는 과학 평가가 가장 의미 있는 평가라고 생
각한다. 
1 2 3 4 5
9
내가 실시하는 과학 평가는 학생들이 자율적으로 과학 
학습을 할 수 있도록 도와준다.
1 2 3 4 5
10
학생들에게 자신의 이전 과학 성적에 비해 얼마나 발전
했는지 알려준다.
1 2 3 4 5
11
학생들이 과학 학습 목표를 이해할 수 있도록 같이 논의
한다.
1 2 3 4 5
12
학생들의 과학 활동에 대한 평가는 주로 점수나 등급으
로 매긴다.
1 2 3 4 5
13
나는 학생들이 자신의 과학 활동에 대해 스스로 평가해 
보도록 안내해준다.
1 2 3 4 5
14
나는 학생들의 장점을 파악하여, 그 장점을 더 계발하도
록 조언해 준다. 
1 2 3 4 5
15
학생들이 과학 공부를 할 때 생기는 문제점을 학생들이 
스스로 파악할 수 있도록 도와준다.
















실수를 했을 때, 학생들이 이것을 귀중한 학습 기회로 
여길 수 있도록 격려해준다.
1 2 3 4 5
17
학생들이 자신에게 가장 효과적인 과학 학습 방법이 무
엇인지 스스로 생각해 보도록 도와준다.
1 2 3 4 5
18
내가 질문을 사용하는 주요한 목적은, 학생들이 생각하
는 이유와 설명을 이끌어내기 위함이다.
1 2 3 4 5
19
나는 학생들이 다른 학생들의 과학 활동을 평가해보도록 
안내해준다.
1 2 3 4 5
20
학생들의 실수를 통해 학생들이 어떻게 생각하는지 알 
수 있기 때문에 가치가 있다.
1 2 3 4 5
21
학생들이 과학 수업의 목표를 이해할 수 있도록 도와준
다.
1 2 3 4 5
22 학생들의 과학 학업 평가는 주로 서술형으로 한다. 1 2 3 4 5
23
과학 학습 목표를 결정할 때 주로 정해진 교육과정을 따
른다.
1 2 3 4 5
24
나는 학생들이 자신의 과학 학습에 대해 평가해보도록 
안내해준다.
1 2 3 4 5
25
과학 평가를 할 때 학생들이 무엇을 알고, 이해하며, 그
리고 무엇을 할 수 있는지에 중점을 둔다. 
1 2 3 4 5
26
학생들이 과학 공부를 할 때 다음 단계를 계획할 수 있
도록 도와준다.
1 2 3 4 5
27
학생들의 과학 학습을 평가할 때, 학생이 얼마나 노력했
는지가 중요하다.
1 2 3 4 5
28
과학 평가 기준을 학생들이 이해할 수 있도록 같이 논의
한다.
1 2 3 4 5
29
나는 학생들에게 다른 학생의 과학 활동을 평가할 수 있
는 기회를 준다.
1 2 3 4 5
30
나는 과학을 공부하는 방법에 관해서 학생들과 정기적으
로 논의한다. 
1 2 3 4 5
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<부록 II-1> 개별 과제 개발 과정의 활동지
 아이디어 활동지                                          [     번째 아이디어]
단원명 분자의 운동 소단원명
과제명
평가 방법
□관찰 평가   □면담 평가   □보고서 평가   □포트폴리오 평가    
□실험 실습 평가      □과학글쓰기 평가     □토론, 토의형 평가    




평가 계획이 드러날 수 있도록 수행평가의 전체적인 상황과 흐름을 묘사합니





학생이 제출한 산출물이나 교사가 수집한 정보를 어떤 준거로 평가할 것인지 




수행평가를 통해 얻은 여러 가지 평가 정보나 평가 결과를 어떻게 활용할지 간
략히 작성합니다.
※ B4 용지 크기에 맞게 인쇄하여 제공함.
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구체화 활동지




평가 계획이 드러날 수 있도록 수행평가의 전체적인 상황과 흐름을 묘사합니다. 
이 과정에서 교사는 어떤 활동을 하게 되는지, 학생은 무엇을 어떻게 수행하게 
되는지 설명합니다. 학생들에게 나누어 줄 안내문, 활동지, 자료의 양식을 가능한 
포함하여야 합니다.
평가 준거
학생이 제출한 산출물이나 교사가 수집한 정보를 어떤 준거로 평가할 것인지 채
점 기준 등을 기록합니다. 선택한 평가 유형에 따라 필요한 성취수준, 체크리스
트, 평가 문항 등을 가능한 구체적으로 제시하여야 합니다.
평가 결과 
활용 방법
수행평가를 통해 얻은 여러 가지 평가 정보나 평가 결과를 어떻게 활용할지 간
략히 작성합니다.
※ B4 용지 크기에 맞게 인쇄하여 제공함.
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<부록 III-2> 논의 방법 안내 자료
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<부록 III-3> 학생 오개념 자료
‘분자 운동과 상태변화’ 단원과 관련한 학생의 주요 오개념 유형
1. 확산
 ① 확산과 화학 변화를 혼동한다. (확산하는 
분자들이 결합한다). → 떨어져 있던 분자
들이 확산하면서 접촉하면 결합하거나, 다
른 분자로 변화한다는 생각이다.
 ② 확산하는 분자들이 불균일하게 분포한다. 
→ 무거운 기체 분자가 가라앉는다는 형태
로 자주 나타나며, 상자의 중앙에만 기체 
분자들이 분포한다거나 상자 한쪽에 모든 
기체 분자들이 분포한다는 생각도 나타난
다.
 ③ 공기의 운동에 따라 냄새를 내는 물질 분
자가 퍼져나간다. (물의 운동에 따라 잉크 
분자가 퍼져나간다)
 → 공기 또는 물이 확산에 중요한 역할을 하
고, 냄새 분자 또는 잉크 분자는 수동적인 
역할을 한다는 생각이다. 모든 분자가 스스
로 운동하여 확산한다는 것을 설명하는 데 
어려움을 겪는 경우이다. 
 ④ 무거운 분자일수록 확산 속도가 더 빠르다. 
→ 분자의 질량과 관계없이 확산 속도가 
일정하다고 생각하는 예도 있다. 확산 속도
와 분자량 사이의 관계를 배우지 않았거나, 
분자 운동 에너지와 분자의 운동 속도를 
혼동하여 생기는 오개념이다.
2. 기체
 1) 압력과 부피의 관계
 ① 운동 속도가 변화한다. → 외부 압력이 증
가하여 부피가 작아지면 충돌 횟수가 증가
하여 분자 운동이 활발해진다거나, 반대로 
외부 압력이 증가하면 공간이 좁아져 활동
이 제약을 받아 운동 속도가 감소한다는 
생각이다.
 2) 온도와 부피의 관계
 ① 분자들이 불균일하게 분포한다. → 가열하
기 전에는 분자 운동이 활발하지 않아서 
기체 분자들이 주어진 공간에 균일하게 분
포하지 못하고 바닥에서 잘 움직이지 못한
다는 생각이 주로 나타난다.
3. 상태 변화
 ① 상태 변화 시 입자의 크기나 수가 변한다. 
→ 기체 상태로 갈수록 부피가 커지기 때
문에 같은 공간에 존재하는 입자의 수가 
적어진다거나, 입자의 부피를 기체의 부피
와 동일한 것으로 간주하여 입자의 크기가 
커진다는 생각이다.
 ② 상태 변화 시 물질의 성질이 변한다. → 예
를 들어, ‘고체가 단단해서 더 무겁다’고 
생각하는 학생들이 있다.
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<부록 III-4> 구성주의적 수행평가 과제 개발을 위한 점검표
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ABSTRACT
Development and Application of the Program to




Department of Science Education
The Graduate School
Seoul National University
In order for a national curriculum that emphasizes the student-centered, 
level-based instruction to be settled appropriately in the actual school site, the 
assessment should also be changed correspondingly. Performance assessment can 
judge the level of individual students’ achievement reasonably compared to 
paper-based assessment which estimates the relative rank of students. In addition, 
performance assessment is an ideal assessment system that can implement 
constructivist assessment, which is a paradigm of current science education. As 
the achievement standards-based assessment system has recently been introduced, 
improving teacher's performance assessment professionalism becomes more 
important. However, many teachers have difficulty in planning and implementing 
performance assessment constructively. Therefore, seeking effective strategies to 
improve science teachers' performance assessment professionalism is needed. In 
the development of performance assessment, various pedagogical content 
- 215 -
knowledge (PCK) components such as science curriculum, science instructional 
strategies, students, subject matter, and orientation to science assessment are 
utilized with the knowledge of science assessment. Therefore, it can be useful to 
develop performance assessment professionalism through programs which provide 
assessment-related activities can use their PCK effectively.
As basic research for the development of the program to improve science 
teachers’ performance assessment professionalism, the current status and 
problems of the science teachers’ assessment professionalism were investigated, 
and the necessity of education at the level of pre-service teacher was derived 
(Study I). Therefore, the characteristics of the processes of developing 
performance assessment tasks considered by pre-service chemistry teachers were 
investigated in terms of the PCK components and their integrations (Study II). 
After analyzing the results of studies I and II to construct strategies and activities, 
the program to improve pre-service chemistry teachers’ performance assessment 
professionalism was developed based on the principles of effective professional 
development. After applying this program to pre-service chemistry teachers, the 
characteristics of the PCK components and their integrations in the processes of 
developing performance assessment tasks were investigated and compared with 
the results of study II (Study III).
In study I, actual and preferred cases of assessment of 92 secondary school 
science teachers were investigated with the focus on the purpose and the method 
of assessment. The use of formative assessment according to the background 
information of the teachers was also investigated. The analysis of the actually 
implemented assessments in their responses revealed that most science teachers 
tended to aim at traditional summative assessment purposes, and that 
multiple-choice was the most prevailing assessment method followed by 
experiment, report, and essay. For hypothetical performance assessment situations, 
they exhibited their preferences for various types of constructivist assessment 
methods, whereas their purposes of the assessment still remained to be traditional. 
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In the experiment and open inquiry situations, those who had a relatively 
constructivist perspective toward assessment showed a statistically significant 
preference for using formative assessment than their counterparts (p=.018, p=.023). 
Through the study I, the importance of enhancing the perception of constructivist 
assessment of teachers was derived. However, it is difficult to achieve in a short 
period of time. In order to spread the constructivist performance assessment, 
education should begin at the pre-service teacher level, which can provide 
systematic and long-term education. As a result, the goal of this study could be 
embodied to improve pre-service chemistry teachers’ performance assessment 
professionalism.
In study Ⅱ, the characteristics of the PCK components and their integrations 
of pre-service teachers considered in the processes of developing performance 
assessment tasks were investigated. Eight pre-service chemistry teachers 
participated in this study. After brief workshop for performance assessment, they 
developed the performance assessment tasks through individual task development 
process and small group discussion process. Individual task development process 
consisted of the planning step and the embodying step. Their activities were 
recorded and videotaped. Semi-structured interviews were also conducted. It was 
found that the PCK component considered in individual task development process 
was concentrated on the knowledge of science assessment. The proportions of the 
knowledge of science curriculum, science instructional strategies and students were 
found to be relatively low. The feedback on students’ performance was not 
considered at all. The orientation to traditional assessment which emphasized the 
objectivity of assessment, was stronger in the embodying step rather than in the 
planning step. During the planning step, the integrations among the PCK 
components mainly appeared with the knowledge of science instructional 
strategies. However, they hardly appeared in the embodying step and small group 
discussion process. The main characteristics of the PCK in small group discussion 
process were similar with those in the embodying step. Some PCK components 
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were considered more in small group discussion process, but most discussions were 
in the traditional perspectives. These results suggested that providing simple 
opportunities for developing performance assessment tasks had a significant 
limitation to improve pre-service teachers' performance assessment 
professionalism, and more substantive assistance should be provided in the aspect 
of utilization of the PCK components.
In study III, the program to improve pre-service chemistry teachers’ 
performance assessment professionalism was developed by combining the results 
of studies I and II, based on the principles of effective professional development 
and professional development design framework. Considering the results of study 
II, the program provided the opportunity to utilize and develop PCK for them. 
Checklist and student misconception materials were also provided. Based on the 
results of study I, collaborative discussions between the researcher and 
pre-service teachers and discussions in the dual situation as a student and a 
teacher were conducted simultaneously to integrate theory and practice in 
constructivist performance assessment. Eight pre-service teachers who participated 
in the program for 3 weeks developed the performance assessment tasks in the 
same way as study II. Methods of data collection and analysis were also the same 
as study II to compare the results of two studies. In addition, the think-aloud 
method was used to investigate their developing processes of the performance 
assessment tasks. In individual task development process, the analysis of the 
results revealed that the PCK component considered in the planning step showed 
similar frequencies for the knowledge of science assessment, science instructional 
strategies, students, and subject matter components. In the embodying step, the 
knowledge of science assessment component was the most frequent. In small 
group discussion process, the frequencies for the knowledge of science 
assessment, science instructional strategies, and students components were similar. 
The integrations among the PCK components were found to be centered on the 
knowledge of science instructional strategies component in the planning step and 
the knowledge of students component in the embodying step. In small group 
discussion process, the knowledge of students was actively considered and 
provided an opportunity to integrate various PCK components. They also tried to 
overcome the gap between theory and practice in constructivist performance 
assessment toward a constructivist way. However, the knowledge of science 
curriculum component and the subcomponent of science process skill were rarely 
used. The knowledge of science curriculum and subject matter components were 
also rarely integrated with other PCK components.
On the basis of the results, the role of researchers participating in 
collaborative discussions and specific ways for effective small group discussions 
were discussed in order to complement the program developed in this study. Also, 
specific plans for applying this program to the courses of the college of education 
and the need for a support system to connect a researcher and pre-service 
teachers were suggested in order to make effective use of the program.
Key words: performance assessment, constructivist assessment, pedagogical 
content knowledge, principles of effective professional 
development, program development, pre-service chemistry teacher
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